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Zaistniałe w ostatnim dwudziestoleciu przeobraŜenia w Polsce sta-
ły się przyczynkiem podjętych przeze mnie rozwaŜań oraz stanowią kanwę 
inspiracji badawczych, które sytuują się w obszarze ustawicznej edukacji 
zawodowej. Zmiany te moŜna rozpatrywać na trzech poziomach: makro-, 
mezo- oraz mikrostrukturalnym. W wymiarze makrospołecznym funkcjo-
nujemy obecnie w tzw. erze postindustrialnej, w której naczelnym dobrem 
społeczeństw staje się wiedza oraz jej wykorzystanie. Postępujący proces 
globalizacji, ewolucji współczesnego świata, rozwoju nauki i nowych tech-
nologii, transformacji ekonomicznych, rozpowszechnienia kształcenia know- 
-how (wiedzieć jak) implikuje potrzebę stałego doskonalenia zawodowego 
oraz dostosowywania się do wymagań rynku pracy w wymiarze mikrospo-
łecznym. Dlatego aktywne jednostki powinny „uczyć się, aby być” w tak 
szybko zmieniającym się środowisku, w obliczu pojawiających się tenden-
cji. RównieŜ zmiany w świecie zawodów dowodzą, iŜ zdobyta w systemie 
formalnego kształcenia wiedza juŜ nie wystarcza człowiekowi na całe Ŝycie, 
lecz wymaga ustawicznego odnawiania, podnoszenia kwalifikacji oraz ich 
ciągłego uaktualniania.  
Niejednokrotnie sytuacja rynku pracy stymuluje jednostki w kierunku 
unowocześniania umiejętności, nadąŜania za postępem wiedzy, poznawa-
nia najnowszych trendów rozwojowych, zarówno w obrębie wykonywa-
nych zadań zawodowych, jak i w szerszej perspektywie. PowyŜsze prze-
kształcenia zdeterminowały takŜe zmiany w obszarze świata pracy i funk-
cjonowania w nim człowieka. Obecnie, niezaleŜnie od miejsca i rodzaju 
wykonywanej pracy, trudno jest mówić o stałości zatrudnienia. Nowocze-
sne trendy funkcjonowania w środowisku pracy wskazują, iŜ osoby w tzw. 
wieku produkcyjnym będą zobligowane w ciągu całego okresu aktywności 
zawodowej do kilkakrotnej zmiany wykonywanego zawodu oraz miejsca 
pracy. Funkcjonowanie w czasach gospodarki wolnorynkowej – z jednej 
strony – stwarza perspektywy i szanse ludziom wykształconym i aktyw-
nym, jednakŜe – z drugiej – sytuacja niepewności na rynku pracy, bezrobo-
cie oraz konkurencyjność mogą wyzwalać poczucie zagroŜenia i lęku, 
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szczególnie wśród osób zagroŜonych wykluczeniem społecznym i ekono-
micznym ze względu na ich niskie kwalifikacje lub niewystarczającą mobil-
ność zawodową. 
Zachodzące w tak błyskawicznym tempie przeobraŜenia wręcz wymu-
szają potrzebę stałego nadąŜania za nimi. Jako remedium na zmieniające się 
wymogi rynku pracy postuluje się świadome planowanie rozwoju zawo-
dowego jednostki oraz wdraŜanie idei kształcenia ustawicznego (lifelong 
learning), dzięki której osoby dorosłe mogą rozwijać swoje zdolności, wzbo-
gacić posiadaną wiedzę, udoskonalić kwalifikacje zawodowe lub zdobyć 
nowy zawód. 
Zasadniczy obszar rozwaŜań zawartych w niniejszej publikacji kon-
centruje się wokół aktywności edukacyjnej osób dorosłych, która moŜe być 
realizowana w trakcie formalnego i pozaformalnego kształcenia zawodo-
wego. Na tle państw Unii Europejskiej skala kształcenia ustawicznego 
w Polsce jest stosunkowo niska. Szacuje się, Ŝe w 2005 roku jedynie 5,1% 
Polaków w wieku 25–64 lat uczestniczyło w róŜnych formach edukacji 
ustawicznej. Dla porównania w UE było to około 30% osób w tym przedzia-
le wiekowym (Key figures on Europe – 2007/2008 edition, EUROSTAT, s. 68). 
W związku z powyŜszym uwaŜam, Ŝe podjęcie problematyki kształcenia 
dorosłych jest obszarem interesującym i aktualnym, szczególnie w obliczu 
wciąŜ trwających przemian społeczno-gospodarczych.  
Niniejsze opracowanie stanowi diagnozę aktywności edukacyjnej pra-
cowników oraz ich przełoŜonych, ze szczególnym uwzględnieniem postaw 
badanych wobec kształcenia ustawicznego. Zajmującym mnie zagadnie-
niem stał się nie tylko sam aspekt behawioralny kształcenia, ale takŜe psy-
chologiczny, będący przyczyną zachowań edukacyjnych. Analizując kwe-
stie związane z podejmowaniem kształcenia, eksplorowałam równieŜ czyn-
niki determinujące aspiracje i zachowania jednostki. Wnikliwego spojrzenia 
wymagały takŜe zagadnienia związane z rozpoznaniem czynników moty-
wujących badane osoby do rozwoju zawodowego i inwestycji w kapitał 
edukacyjny. Obecnie wiele osób przejawia zdecydowanie pozytywną po-
stawę wobec wszelkiego rodzaju kształcenia, podejmuje działania mające 
na celu wzbogacenie własnych zasobów kompetencji, umiejętności i zdol-
ności. JednakŜe nie stanowią one większości naszego społeczeństwa. Istnie-
je bowiem ciągle spory odsetek tych, którzy, poprzestając na zdobyciu wy-
kształcenia obligatoryjnego, nie korzystają z dostępnej oferty edukacyjnej, 
umoŜliwiającej dalszy, ustawiczny rozwój i jednocześnie nie inwestują w 
swój kapitał edukacyjny. Podejmując rozwaŜania, poszukiwałam odpowie-
dzi na następujące pytania: Jak kształtuje się kapitał edukacyjny badanych 
oraz jakie czynniki sprzyjają jego rozwojowi? Czy obecna sytuacja na rynku 
pracy zmusza pracowników do stałego doskonalenia zawodowego, czy teŜ 
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jest to wymóg wewnętrznych potrzeb jednostki, wynikających ze zrozu-
mienia znaczenia wartości własnego kapitału edukacyjnego w społeczeń-
stwie wiedzy? Jaką funkcję pełnią obecnie zakłady pracy, czy jak na nowo-
czesne organizacje uczące się przystało, realizuje się w nich gruntownie 
przemyślany i zaplanowany proces szkolenia i doskonalenia zawodowego, 
z szeroką ofertą edukacyjną skierowaną do róŜnych grup pracowników? 
Czy i w jaki sposób w firmach dostrzega się znaczenie edukacyjnego poten-
cjału, tkwiącego w róŜnych grupach pracowników? Czy menedŜerowie 
pozostają nadal najczęściej szkoloną grupą zawodową w organizacjach? 
Odpowiedzi na te i inne, bardziej szczegółowe zagadnienia poszukiwałam 
w trakcie dociekań teoretycznych i empirycznych. 
Część teoretyczną niniejszej pracy tworzą trzy rozdziały. Pierwszy  
z nich dotyczy znaczenia kształcenia ustawicznego we współczesnym, nie-
ustannie zmieniającym się świecie. Poczynając od analizy przeobraŜeń w 
polskim systemie oświaty dorosłych, które są konsekwencją procesów 
transformacji ustrojowej, zwracam uwagę na relacje zachodzące pomiędzy 
edukacją a rynkiem pracy. Są one elementami makrosystemu społecznego, 
wzajemnie oddziaływającego na siebie. Z jednej strony edukacja dostarcza 
rynkowi kapitału ludzkiego, natomiast rynek wpływa na kształtowanie 
owego kapitału poprzez stawianie określonych wymagań jakościowych, co 
do rodzaju i poziomu kwalifikacji (A. Bogaj, S.M. Kwiatkowski, 2006,  
s. 291). Konsekwencją tego sprzęŜenia zwrotnego jest równieŜ rozwój tzw. 
rynku usług szkoleniowych dla osób dorosłych, a w perspektywie mikro-
społecznej – zróŜnicowane postawy osób dorosłych względem kształcenia 
ustawicznego. 
Rozdział drugi akcentuje rangę kształcenia ustawicznego w procesie 
budowania wartości kapitału edukacyjnego jednostki. Odwołując się w nim 
do ekonomicznych koncepcji zarządzania zasobami ludzkimi, poruszam 
kwestie kapitału ludzkiego we współczesnych organizacjach oraz omawiam 
proces jego tworzenia. Akcentuję, Ŝe uczestnictwo w systemie edukacji 
ustawicznej stanowi inwestycję w rozwój kapitału ludzkiego, zarówno  
w wymiarze jednostkowym, jak i organizacyjnym. Zawarte w tym rozdziale 
rozwaŜania poświęcam takŜe zagadnieniom rozwoju zawodowego, który 
implikuje zmiany w indywidualnych karierach zawodowych. Końcowa 
część rozdziału dotyczy istoty kapitału edukacyjnego oraz sposobu, w jaki 
moŜe on być budowany i wykorzystany w gospodarce opartej na wiedzy. 
PowyŜsze rozwaŜania stanowią kluczową kwestię w optyce postrzegania 
przeze mnie zachodzących zjawisk, jak równieŜ tworzą punkt wyjścia do 
dokonanych później analiz i eksplikacji.  
Rozdział trzeci poświęcony jest w całości współczesnym organizacjom, 
jako głównym obszarom aktywności zawodowej jednostek. Obecnie pod-
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stawową wytyczną, sprzyjającą przewadze konkurencyjnej współczesnych 
firm jest dąŜenie do tworzenia tzw. organizacji uczących się. Wskazuję  
w nim na ogólnoświatowe tendencje, zmierzające w kierunku budowania 
gospodarki opartej na wartościach, jakie niesie ze sobą posiadanie i tworze-
nie wiedzy. Poruszane kwestie stają się równieŜ przyczynkiem do scharak-
teryzowania roli samych firm w procesie szkolenia i rozwoju pracowników. 
Jednocześnie akcentuję, Ŝe obecnie sukces mogą odnieść tylko takie organi-
zacje, które nieustannie inwestują w edukacyjny rozwój swoich pracowni-
ków oraz skutecznie ich w tym kierunku motywują. 
W rozdziale metodologicznym prezentuję nurtujące mnie problemy ba-
dawcze, przedstawiam hipotezy oraz model zaleŜności między zmiennymi, 
który zdeterminował sposób myślenia o przedmiocie badań. Omawiam 
równieŜ metody i procedury badawcze, które zostały zastosowane w trak-
cie realizacji badań. Głównym celem podjętych badań stało się przedsta-
wienie sposobów podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego przez pra-
cowników i menedŜerów oraz roli, jaką w tym procesie odgrywają firmy ich 
zatrudniające. Badaniami sondaŜowymi objęłam 135-osobową grupę pra-
cowników i ich przełoŜonych, zatrudnionych w publicznych lub prywat-
nych firmach na obszarze dwóch województw: wielkopolskiego oraz war-
mińsko-mazurskiego. Penetracje badawcze uzupełniają takŜe wywiady  
z reprezentantami działów personalnych 30 firm, a takŜe analizy dostęp-
nych materiałów źródłowych. 
Część empiryczna zawiera wyniki z uzyskanego materiału badawczego. 
Na tę część opracowania składają się cztery rozdziały. W pierwszym z nich 
dokonuję analizy oferty edukacyjnej skierowanej do osób dorosłych za-
trudnionych na Warmii i Mazurach oraz w Wielkopolsce. Wskutek czego 
moŜliwe stało się ukazanie wielości dostawców usług szkoleniowych oraz 
róŜnorodności tematycznej kształcenia, z którego mogą skorzystać dorośli 
mieszkańcy obu regionów. Kolejny rozdział tej części pracy zawiera dia-
gnozę aktywności edukacyjnej menedŜerów i pracowników, ze szczegól-
nym uwzględnieniem poziomów oraz kierunków podejmowanej aktywno-
ści. Następnie dokonałam analizy postaw badanych osób względem idei 
kształcenia ustawicznego. W ostatnim rozdziale tej części pracy zawarłam 
charakterystykę procesów dokształcania i doskonalenia zawodowego pra-
cowników w zatrudniających ich przedsiębiorstwach. Na bazie przesłanek 
empirycznych sformułowałam rekomendacje dotyczące praktycznego 
usprawnienia procesu podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego. Moim 
zdaniem wskazówki dotyczące dokształcania i doskonalenia zawodowego 
pracowników oraz stymulowania ich do permanentnego rozwoju mogą być 
przydatne zarówno organizatorom kształcenia ustawicznego, zajmującym 
się tworzeniem polityki edukacyjnej na poziomie kraju lub jego regionów, 
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jak równieŜ osobom odpowiedzialnym za realizację polityki szkoleniowej 
wewnątrz samych firm i instytucji. Opracowane rekomendacje mogą stać 
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Znaczenie kształcenia ustawicznego 







1.1. Przeobrażenia polskiej oświaty dorosłych  
w dobie transformacji systemowej  
 
W dobie dąŜenia do budowania społeczeństwa opartego na wie-
dzy, szczególnego znaczenia nabiera potrzeba doskonalenia zawodowego 
oraz ciągłego poszerzania posiadanej juŜ wiedzy i kompetencji. W związku 
z powyŜszym, przed współczesnym systemem oświaty dorosłych stawiane 
są nowe wyzwania. Postuluje się by obejmowała ona całość procesów 
uczenia się – zarówno formalnych,  jak i  nieformalnych oraz 
powinna przyczyniać się do zaspokajania potrzeb edukacyj-
nych jednostek i  całych społeczeństw (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, 
s. 20–22). Z kolei do naczelnych zadań polityki edukacyjnej państwa naleŜy 
organizowanie form i placówek oświatowych, animacja i motywowanie 
potrzeb edukacyjnych społeczeństwa, a takŜe umoŜliwienie rozwoju zainte-
resowań poszczególnym jednostkom. MoŜna wręcz stwierdzić, Ŝe przy-
szłość oświaty dorosłych to połączenie treści ogólnych z doskonaleniem 
zawodowym, a jej podstawowym procesem powinno stać się samokształce-
nie jednostki. 
Za symboliczną datę rozpoczęcia przemian systemowych w Polsce 
przyjmuje się czerwiec 1989 roku, kiedy przeprowadzono wybory parla-
mentarne, nastąpił przełom, w wyniku którego zaczęło się kształtować de-
mokratyczne państwo. Proces ten pociągnął za sobą rozliczne zmiany poli-
tyczne, społeczne i gospodarcze. W sferze politycznej były to m.in.: zmiana 
systemu rządzenia krajem z jednopartyjnego na wielopartyjny system de-
mokracji parlamentarnej, przebudowa instytucji państwowych, reorganiza-
cja polityki zagranicznej kraju i dotychczasowych układów militarnych, 
rozwiązanie dawnych politycznych związków zawodowych oraz proko-
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munistycznych stowarzyszeń społecznych, a w ich miejsce powstanie no-
wych, zdecentralizowanych i bardziej podmiotowych organizacji, stworze-
nie samorządów lokalnych. Podstawowe zmiany społeczne to: kształtowa-
nie się podmiotowości społeczeństwa oraz przywrócenie swobód obywatel-
skich, zaś w sferze gospodarki: prywatyzacja, przejście z gospodarki cen-
tralnie sterowanej na wolnorynkową i zdecentralizowaną, przywrócenie 
podstawowych kategorii ekonomicznych, takich jak: wolny rynek, konku-
rencja, pieniądz (T. Aleksander, 1996, s. 31–32).  
Dokonująca się transformacja ekonomiczna i polityczna „postawiła pro-
blem wyznaczenia nowych celów i zadań edukacji ustawicznej. Kształtują 
się one pod naporem mechanizmów gospodarki rynkowej oraz pozostają-
cych z nimi w związku, potrzeb i aspiracji edukacyjnych społeczeństwa. 
Przełom ustrojowy odblokował moŜliwości artykulacji interesów, realizo-
wania wartości, ale równocześnie zredukował poczucie bezpieczeństwa 
socjalnego oraz ograniczył moŜliwości zaspokajania podstawowych potrzeb 
bytowych. Zjawiska związane z transformacją w istotny sposób oddziałują 
na kształtowanie się nowych zadań oświaty dorosłych, szczególnie tych, 
które ma ona do spełnienia wobec jednostki. Oprócz powyŜszych, rysuje się 
teŜ cały szereg nowych zadań, związanych z potrzebami gospodarki ryn-
kowej. Są one powiązane z odmiennym modelem kształcenia, nie będącego 
tylko w gestii mecenatu państwa, ale opartego na sieci nowych, prywat-
nych, często jakościowo innych, instytucji oświatowych i kulturalnych, ofe-
rujących nowe treści, w postaci zwiększonej róŜnorodności ofert edukacyj-
nych. Przejawem reakcji na nowe potrzeby edukacyjne jest komercjalizacja 
usług oświatowych” (E. Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 33–34).  
Wprowadzenie opłat za uczestnictwo w kształceniu przekonuje niezbi-
cie, Ŝe skończyły się czasy, w których instytucje kształcenia były synoni-
mem darmowego podnoszenia swoich kwalifikacji. System opłat za uczest-
nictwo wpływać moŜe korzystnie na poziom i bogactwo ofert edukacyj-
nych. Klienci usług edukacyjnych, samodzielnie opłacający naukę, coraz 
śmielej Ŝądają, by oferowane im zajęcia były na naleŜytym poziomie mery-
torycznym i organizacyjnym. RównieŜ prywatni dostawcy i organizatorzy 
kształcenia dbają coraz częściej o zapewnienie wysokiego poziomu ofero-
wanych usług. Uwolnienie rynku usług edukacyjnych pociągnęło za sobą 
ograniczenia w funduszach publicznych (państwowych i samorządowych) 
na ich działalność. W związku z tym wiele z nich, borykając się z trudną 
sytuacją finansową, zmuszonych zostało do poszukiwania nowych źródeł 
utrzymania. Głównymi sposobami poprawy ich sytuacji stają się: wygospo-
darowanie własnych środków finansowych (wynajem lokali innym instytu-
cjom lub osobom fizycznym; prowadzenie działalności gospodarczej; 
15 
wprowadzanie zasady odpłatności za uczestnictwo w organizowanych 
zajęciach) lub pozyskanie sponsorów (T. Wujek, 1994, s. 45).  
Kolejny rodzaj zmian, jakie dokonały się w okresie transformacji w in-
stytucjach oświaty, dotyczy ich struktury organizacyjnej. Zmiana ustroju 
przyniosła nową interpretację prawa własności, co niejednokrotnie spowo-
dowało wypowiedzenie placówkom prawa najmu lokali. Elementem sygna-
lizowanych tutaj zmian jest takŜe łączenie instytucji oświatowych w większe 
„centra”. Taka integracja niesie za sobą zmniejszenie administracji, wymusza 
lepsze eksploatowanie posiadanych pomieszczeń, urządzeń i sprzętu, sen-
sowniejsze wykorzystanie pracowników na rzecz realizacji wspólnych celów 
i zadań dydaktycznych, stwarza szanse na łatwiejsze opracowanie jednolite-
go programu finansowego i spójnego wewnętrznie programu działalności. 
Doświadczenia instytucji oświaty dorosłych w okresie transformacji zrodzi-
ły potrzebę zatrudnienia nowych specjalistów, m.in. od marketingu, zarzą-
dzania czy reklamy (T. Wujek,1994, s. 46–47).  
Zmiany polityczne, społeczne oraz ekonomiczne okresu transformacji 
ustrojowej pociągnęły za sobą takŜe wyraźne przekształcenia w treści, or-
ganizacji i metodyce działalności edukacyjnej i wychowawczej na terenie 
instytucji oświaty dorosłych. Uzyskały one całkowitą autonomię i swobodę 
w doborze charakteru swojej działalności. Formowanie treści edukacyjnych 
często dokonuje się zgodnie z oczekiwaniami uczestników oraz ich indywi-
dualnymi potrzebami w celu pozyskania chętnych osób, gotowych zapłacić 
za kształcenie. Zasygnalizowane przeobraŜenia w działalności instytucji 
oświaty dorosłych dowodzą, Ŝe ewoluują one w stronę komercjalizacji. Or-
ganizowane w nich zajęcia coraz częściej przekonują, Ŝe wiedza staje się 
swoistym towarem. Instytucje oświaty przestały być wyłącznie publicznym 
ofiarodawcą wartości edukacyjnych, a stały się ich odpłatnym i rozwaŜnym 
„dealerem”, który działa w warunkach wysokich wymagań ze strony selek-
tywnie nastawionych odbiorców i uczestników. 
Oświata ma więc nadąŜać za zmianami społecznymi, warunkować je, 
być dla nich impulsem i motorem. System edukacyjny, szczególnie kształ-
cenia zawodowego, powinien szybko reagować na potrzeby rynku pracy  
i potrzeby edukacyjne społeczeństwa wyraŜające się w jego aspiracjach. 
Naczelnym zadaniem, przed którym stoi oświata zawodowa, jest szkolenie 
i kształtowanie umiejętności społecznych ułatwiających radzenie sobie  
z problemami zmienności i niepewności rzeczywistości zawodowej. W tych 
warunkach oświata dorosłych przygotowywać powinna do działań ela-
stycznych, mobilności zawodowej, ruchliwości, aktywności (E. Solarczyk- 
-Ambrozik, 1995, s. 35). Podstawową cechą zmian obserwowalnych w edu-
kacji dorosłych jest takŜe przesunięcie nacisku z kształcenia na uczenie 
się. Początkowe wykształcenie zawodowe w warunkach konkurencyjności 
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na rynku pracy staje się pierwszą fazą całościowego procesu uczenia się 
(Solarczyk-Ambrozik, 1998). Doniosłą rolę w edukacji upatruje się takŜe  
w kształceniu u absolwentów postawy, zwanej orientacją na pracę. Charak-
teryzują się nią osoby, które na pierwszy plan wysuwają takie wartości, jak: 
rozwój własnych umiejętności, zainteresowań, twórcze wypowiedzenie się 
poprzez wykorzystanie wiedzy i sprawności w toku pracy (D. Dobrowol-
ska, 1980, s. 78; M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson, 2009).  
Na relacje zachodzące pomiędzy systemem oświaty dorosłych a zmia-
nami w obrębie systemu społeczno-gospodarczego wskazuje takŜe wystę-
pujące zjawisko bezrobocia. To m.in. w edukacji dorosłych widzi się szansę 
zapobiegania jego eskalacji, np. poprzez przybliŜenie kształcenia zawodo-
wego do rzeczywistości firm i lokalnych rynków pracy, a takŜe „zoriento-
wanie programów i metod szkolenia na kształtowanie umiejętności  
i sprawności zarówno technicznych, jak i społecznych, umoŜliwiających 
jednostkom radzenie sobie z niepewnością” (E. Solarczyk-Ambrozik, 1995, 
s. 35). Zadanie oświaty powinno polegać takŜe na wzbudzaniu motywacji 
do podejmowania działań samokształceniowych, uczeniu dokonywania 
trudnych, odpowiedzialnych wyborów i decyzji, np. o przekwalifikowaniu 
się.  
Wskazując na istnienie sprzęŜenia zwrotnego pomiędzy oświatą a sys-
temem społeczno-gospodarczym, naleŜy podkreślić istnienie dwóch od-
miennych modeli kształcenia zawodowego: modelu technokratycznego, 
który występował do niedawna w Polsce, i modelu humanistycznego, bar-
dziej odpowiadającego wymogom i oczekiwaniom gospodarki wolnoryn-
kowej. Pierwszy rodzaj jest typowy dla organizacji biurokratycznych, cen-
tralnie sterowanych, w których odbywa się m.in. limitowanie i dopasowy-
wanie struktury wykształcenia na potrzeby gospodarki (K. Przyszczypkow-
ski, E. Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 134). Oddziaływania oświatowe w tej 
koncepcji pełnią funkcję instrumentalną, zmierzającą do wspólnego celu, 
jakim jest optymalizacja kwalifikacji pracowników do pełnienia ról zawo-
dowych (M. Malewski, 1988, s. 451). Technokratyczna koncepcja zakładała 
przygotowanie pracownika do wyspecjalizowanej, wąskiej, a zarazem zde-
personalizowanej roli zawodowej, co jednocześnie przekreślało indywidu-
alną twórczość, osobowość i potencjał intelektualny człowieka. Jak podkre-
śla E. Solarczyk-Ambrozik, niezharmonizowanie potencjału kwalifikacyjne-
go z potrzebami gospodarki na wykwalifikowane kadry prowadzi do po-
wstania rynku pracy będącego ogniwem pośrednim pomiędzy systemem 
gospodarczym a systemem oświatowym (E. Solarczyk-Ambrozik, 1995,  
s. 136). Odmiennym modelem kształcenia, jak juŜ zaznaczono wcześniej, 
jest koncepcja humanistyczna, w której podstawą polityki oświatowej stają 
się potrzeby i aspiracje ludzi, zaś efektem systemu oświatowego – osobo-
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wościowy potencjał kwalifikacyjny, znacznie przewyŜszający potrzeby go-
spodarki. Koncepcja kształcenia humanistycznego przystaje do wymogów 
rzeczywistości charakteryzującej się zmiennością i niepewnością rynku pra-
cy. System gospodarczy wchłania w pierwszej kolejności tych, którzy mają 
najwyŜsze kwalifikacje (M. Malewski, 1988, s. 451). Sytuacja taka moŜe wy-
woływać u wielu ludzi dezorientację, poczucie zagroŜenia, a to właśnie 
oświata powinna w jak najszerszym stopniu przygotowywać do zaistnienia 
na rynku poprzez wyrabianie pewności siebie, odwagi, odporności i ak-
tywności. Przed edukacją i szkołą stają równieŜ wyzwania związane  
z przemianami istoty pracy ludzkiej i karier zawodowych (M. Strykowska, 
2001, s. 120). 
 Od 1 maja 2004 roku Polska stała się pełnoprawnym członkiem Unii 
Europejskiej, w związku z powyŜszym, główną tendencją w obszarze trans-
formacji systemu edukacji staje się dostosowywanie go do wzorców za-
chodnioeuropejskich. Procesy integracji, wspólny rynek towarów, pracy, 
usług, w tym takŜe edukacyjnych, sprzyjają rozwojowi edukacji ustawicznej 
na potrzeby aktualnie zatrudnionych i przyszłych pracowników, a takŜe 
osób bezrobotnych. Eurointegracja to wielopłaszczyznowy, długofalowy  
i trudny proces dostosowawczy, a zarazem innowacyjny. Proces ten nie 
moŜe odbywać się bez istotnych zmian zarówno w edukacji młodzieŜy, jak  
i dorosłych. Potrzeba gruntownej wiedzy, dialogu i otwartości w myśleniu 
o przyszłości, aby nie ulegać jedynie hasłom i emocjom w dyskusjach na 
temat szans i zagroŜeń, które wynikają z integracji. ZałoŜenia przyjęte w 
memorandum dotyczącym kształcenia ustawicznego Komisji Wspólnot 
Europejskich (Bruksela 2000 – dokument roboczy) sugerują, Ŝe ogólna i spójna 
strategia na rzecz kształcenia ustawicznego w zjednoczonej Europie winna 
mieć na celu: 
• zagwarantowanie powszechnego i ciągłego dostępu do nauki w celu 
zdobycia i doskonalenia umiejętności; 
• zwiększenie inwestycji w zasoby ludzkie; 
• opracowanie skutecznych metod nauczania i uczenia się; 
• dąŜenie do tego, by ludzie doceniali korzyści płynące z kształcenia; 
• zapewnienie łatwego dostępu do informacji o moŜliwościach kształ-
cenia; 
• dbanie o rozwój kształcenia ustawicznego we własnych społeczno-
ściach (D. Koprowska, 2001, s. 103–104).  
ZłoŜony w kwietniu 1994 roku wniosek Polski o członkostwo w Unii 
Europejskiej, oprócz określenia priorytetów rozwojowych, postulował kon-
tynuację transformacji ustrojowej w kierunku państwa prawa i demokracji, 
ale jednocześnie potrzebę porozumienia się w sprawach zajmujących uwa-
gę społeczeństwa, wśród nich m.in. inwestowania w kapitał ludzki, zwłasz-
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cza w edukację. Celem edukacji winno być oferowanie jednostkom wielu 
form kształcenia, dokształcania i umoŜliwianie samorozwoju. Wśród in-
nych priorytetów naleŜy wymienić równieŜ swobodną wymianę pracowni-
ków, uznanie kwalifikacji zawodowych, kształcenie zawodowe i ustawicz-
ne, kształcenie wyŜsze, ukierunkowanie systemów edukacji i kształcenia 
pod kątem przeobraŜeń technologicznych, podnoszenie jakości kształcenia, 
promocję europejskiego wymiaru edukacji (W. Rabczuk, 1993, s. 39). Do 
głównych obszarów współpracy państw UE w dziedzinie edukacji zaliczo-
no m.in.: reformę programową, szkolenia w miejscu pracy, kształcenie 
ustawiczne, kursy przekwalifikowujące i przystosowujące na potrzeby ryn-
ku pracy, kształtowanie umiejętności zarządzania, nauczanie języków 
państw członkowskich, dostarczanie wyposaŜenia dla celów szkolenia oraz 
popieranie nauczania w zakresie studiów dotyczących Europy (K. Wielecki, 
1993, s. 12). WyróŜnione wyŜej priorytety są wprowadzane w Ŝycie w kra-
jach wspólnoty europejskiej wskutek specjalnie utworzonych programów 
edukacyjnych. Szczególną rolę odgrywają róŜnego rodzaju programy do-
stosowawcze, które pozwalają na szybką reakcję w stosunku do zmian ryn-
kowych. Choć nie mają one na celu zastąpienia kształcenia regularnego, 
jednak ich udział w edukacji powinien mieć charakter stały. Wprowadzenie  
i realizacja w szkolnictwie programów nauczania dostosowanych na po-
trzeby rynku pracy to proces niezwykle trudny. Wymaga szybkiego prze-
kwalifikowania się kadry nauczającej i wprowadzenia nowych programów 
nauczania. W tym wypadku skutecznym instrumentem stają się m.in.: kur-
sy, szkolenia czy studia podyplomowe adresowane do grup zawodowych 
posiadających określone wykształcenie bazowe.  
Narodowa strategia wzrostu zatrudnienia oraz rozwoju zasobów ludzkich 
wskazuje, Ŝe budowanie systemu edukacji zgodnej z potrzebami rynku 
pracy staje się jednym z instrumentów poprawy jakości zasobów ludzkich. 
Kształcenie zawodowe winno zatem przygotowywać przyszłego pracowni-
ka do odnalezienia się w kaŜdej sytuacji społecznej i ekonomicznej oraz 
zawodowej, kierowania swoim Ŝyciem i, w miarę moŜliwości, rozumienia 
świata i kierunków zachodzących w nim zmian. W gospodarce wolnoryn-
kowej od kaŜdego pracownika wymaga się nade wszystko mobilnej posta-
wy, sprawności gwarantującej skuteczne działanie, przedsiębiorczości oraz 
przygotowania i gotowości do stawania się podmiotem pracowniczym. 
Niemal na kaŜdym stanowisku pracy oczekuje się coraz wyŜszych  
i moŜliwie wszechstronnych kwalifikacji i kompetencji zawodowych. Stan 
taki podyktowany jest głównie zmianami naukowo-technicznymi i informa-
tycznymi oraz towarzyszącymi im procesami (Z. Wiatrowski, 2002, s. 70–71). 
W projekcje Strategii rozwoju kształcenia ustawicznego do roku 2010 okre-
ślono kierunki rozwoju kształcenia ustawicznego w Polsce. Rozwój kształ-
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cenia ustawicznego uzaleŜniony został od sprawnie działającego systemu 
edukacji, a jednym z jego wyzwań jest podejmowanie działań zmierzają-
cych do zwiększenia udziału osób dorosłych w róŜnych formach kształce-
nia ustawicznego. W dokumencie tym postuluje się, Ŝeby realizacja zawar-
tych celów „umoŜliwiała indywidualny rozwój kaŜdego obywatela, po-
przez upowszechnienie dostępu do kształcenia ustawicznego i podniesienie 
jego jakości, a takŜe promowała aktywne postawy, poprawiające jego szan-
sę na rynku pracy”. Strategia wyznacza takŜe konkretne zadania dla resor-
tów, samorządów, administracji oświatowej, instytucji naukowych i oświa-
towych, pracodawców i innych partnerów społecznych (Strategia rozwoju 
kształcenia ustawicznego do roku 2010, 2003, s. 4). 
TakŜe w Strategii rozwoju edukacji na lata 2007–2013 zawarto sugestie do-
tyczące propagowania i rozwoju idei kształcenia ustawicznego przez całe 
Ŝycie. W dokumencie tym postuluje się upowszechnienie kształcenia zwią-
zanego nie tylko z podnoszeniem kwalifikacji i umiejętności zawodowych, 
ale równieŜ kompetencji ogólnych. Wnioskuje się o skonstruowanie zasad 
uznawania kwalifikacji zdobytych poza systemem edukacyjnym poprzez 
wprowadzenie certyfikatów oraz integrację tradycyjnego systemu kształce-
nia z edukacją przez całe Ŝycie. Zakłada się równieŜ realizację zintegrowa-
nego programu działań na rzecz uczenia się przez całe Ŝycie (Strategia roz-
woju edukacji na lata 2007–2013, 2005, s. 8).  
Zmiana systemu społeczno-gospodarczego zarówno w Polsce i innych 
krajach Europy Środkowej i Wschodniej skłoniła teoretyków nauk pedago-
gicznych do określenia nowych układów odniesienia: 
•  włączenie państwa w organizm gospodarki europejskiej i światowej 
zgodnie z normami tam obowiązującymi; 
•  społeczeństwo obywatelskie, demokratyczne i pluralistyczne z akcen-
tem na podmiotowość kaŜdego człowieka; 
•  gospodarka wolnorynkowa zakładająca maksymalną przedsiębior-
czość, konkurencyjność i kompetencyjność; 
•  dominująca rola własności prywatnej oraz średnich i małych zakła-
dów pracy; 
•  podwyŜszenie wymagań dotyczących poziomu kwalifikacji pracow-
ników. 
Nowa koncepcja kształcenia zawodowego w naszym kraju, zakładając 
zmniejszenie liczby zawodów i specjalności, akcentuje takŜe dostosowanie 
profili kształcenia na potrzeby lokalnych rynków pracy (S. Kaczor, 1993,  
s. 11–13; Z. Wiatrowski, 1999, s. 16–17; E. Solarczyk-Ambrozik, K. Przy-
szczypkowski, 2002, s. 153–163). 
RównieŜ współczesne tendencje w dydaktyce dorosłych wskazują na 
potrzebę indywidualizacji procesu kształcenia, wyzwalania własnej aktyw-
20 
ności i samodzielności uczestników edukacji oraz zapewnienia partnerskich 
relacji interpersonalnych pomiędzy nimi a wykładowcami. W edukacji do-
rosłych nowego wymiaru nabiera więc problematyka podmiotowości 
(S.Kaczor, 1993, s. 14). Obecnie oświata zawodowa dorosłych coraz częściej 
oferuje róŜnorodne programy dla adresatów, których pragnie wzmocnić 
poprzez zwiększenie poziomu ich aktywności edukacyjnej. Podejmowanie 
waŜnych i długofalowych decyzji Ŝyciowych na etapie rozpoczynania edu-
kacji oraz podczas pracy wymaga rozwoju orientacji i poradnictwa zawo-
dowego. Doskonalona musi być zatem baza danych zawierająca informacje 
o miejscach pracy i miejscach nauczania zawodu, przekwalifikowania się 
oraz udzielania porad kandydatom do pracy i pracodawcom, bowiem 
kształcenie i doskonalenie w toku pracy jest elementem zarówno edukacji 
osób zajmujących niŜsze, jak i wyŜsze pozycje w hierarchii słuŜbowej za-
rządzania. 
Funkcjonowanie dorosłego człowieka w trzech podstawowych obsza-
rach Ŝycia społecznego – pracy zawodowej, rodzinie i czasie wolnym – 
związane jest z wykonywaniem róŜnego rodzaju zadań, stąd teŜ wynika 
konieczność zadaniowego charakteru edukacji; treść i struktura czynności 
wykonawczych w danym obszarze Ŝycia stanowić powinny podstawę 
przemian treści i struktury edukacji. Kształcenie ustawiczne, jako kontynu-
acja lub podjęcie na nowo zarzuconej wcześniej nauki, uzupełnia tradycyjne 
procesy kształcenia, a jednocześnie przyczynia się do nadąŜania za stale 
rosnącymi wymaganiami zawodowymi. „Potrzeba edukacji ustawicznej 
staje się celem dydaktycznym i wychowawczym systemu szkolnictwa,  
a takŜe celem dla konkretnego człowieka, poniewaŜ chcąc nadąŜyć za zacho-
dzącymi zmianami, musi się on uczyć nieustannie, przez całe Ŝycie. Po-
wszechnie przyjmowana jest teza, Ŝe” ten, kto dobrze opanuje arkana samo-
dzielnego uczenia się (technikę pracy umysłowej), w przyszłości zdolny bę-
dzie przyswajać samodzielnie ciągle narastającą wiedzę, niezbędne umiejęt-
ności i nawyki potrzebne w pracy zawodowej i Ŝyciu (K. Klimek, 1997, s. 59). 
WaŜną kwestią, zwłaszcza po wejściu Polski w struktury europejskie, 
pozostaje: zapewnienie systemu kształcenia, przygotowującego do wejścia 
na rynek pracy; wprowadzanie programów szkoleniowych pozwalających 
na przekwalifikowanie się w zaleŜności od wahań na rynku pracy oraz do-
stosowanie procesu edukacji do europejskich standardów.  
 
1.2. Rynek pracy a edukacja zawodowa  
 
Pojęcie rynku definiuje się najogólniej jako całokształt stosunków 
handlowo-gospodarczych, obejmujący sprzedaŜ i kupno towarów, wymia-
nę kapitałów i usług; zespół kupujących i sprzedających, których decyzje 
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wpływają na kształtowanie podaŜy i popytu oraz poziom cen. Z powyŜsze-
go wyprowadzić moŜna pojęcie rynku pracy i rynku edukacyjnego. Nato-
miast rynek pracy będzie rozumiany jako „zespół oferujących i uczestniczą-
cych, których decyzje wpływają na kształtowanie się podaŜy i popytu ofert 
pracy”. Popytowy charakter ofert pracy jest procesem wyraŜającym zapo-
trzebowanie na określonych pracowników, za pomocą którego moŜna przy-
jąć do pracy osoby z wymaganymi kwalifikacjami, na podstawie umowy  
o pracę (S. Kaczor, 1996, s. 7–8). „Rynek edukacyjny tworzy zespół oferują-
cych i uczestniczących, których decyzje wpływają na kształtowanie się po-
daŜy i popytu ofert edukacyjnych” (A. Bogaj, S.M. Kwiatkowski, 2006). Po-
wstający w Polsce rynek edukacyjny, zwłaszcza w obszarze edukacji per-
manentnej, jest tworzony zarówno z potrzeby transformacji systemowo-
gospodarczej, jak i związanej z nią zmianą struktury wykształcenia miesz-
kańców naszego kraju. Popytowy charakter ofert edukacyjnych jest odpo-
wiedzią na zapotrzebowanie rynku. KaŜda jednostka lub instytucja ma 
moŜliwość zakupu usługi edukacyjnej, która jest jej potrzebna. PodaŜowy 
charakter ofert edukacyjnych jest odpowiedzią na zapotrzebowanie w za-
kresie ustabilizowanych zawodów, związanych ze strategicznymi intere-
sami gospodarki, kultury oraz szeroko rozumianej polityki społecznej pań-
stwa. „Rynek pracy jest w rzeczywistości odbiorcą rezultatów kształcenia 
ogólnego i zawodowego, które w postaci kwalifikacji ulegają prawom po-
daŜy i popytu”. MoŜna zatem posiadane kwalifikacje określić produktami 
zbytu systemu oświaty. PoniewaŜ zajmują one w ludzkim działaniu 
pierwszorzędną rolę, naleŜy je z powodu potrzeby synchronizacji z prze-
mianami w świecie pracy ustawicznie obserwować i modernizować  
(B. Bartz, 1995, s. 65). W czasach gospodarki centralnie sterowanej współza-
leŜność ta nie była tak jednoznaczna, dlatego kwalifikacje oznaczały po 
prostu wyniki szkolnego wykształcenia, które zawierały wiedzę, umiejętno-
ści i doświadczenie. Obecnie akceptuje się w definicji kwalifikacji aspekty 
sprawnego i skutecznego działania w nowych, zmieniających się warun-
kach. Kwalifikacje znaczą: umieć projekcyjnie myśleć i postępować, a przez 
to znajdować lepsze sytuacje wyjściowe i osiągać poŜądane rozwiązania  
(A. Andrzejczak 1999, S.M. Kwiatkowski 1994, J. Skrzypczak 1998). 
Trzy główne zakresy przekształceń, tzn. transformacja gospodarcza, 
techniczno-organizacyjna i kulturowa, mają znaczący wpływ na współcze-
sny rynek pracy, a co za tym idzie na edukację, stan i przeobraŜenia eduka-
cji dorosłych, w tym takŜe na rynek edukacyjny. O ciągłym podnoszeniu 
poziomu wykształcenia decydują przede wszystkim wzrastające wymaga-
nia ze strony rynku pracy oraz wzrost świadomości, co do jego znaczenia  
w indywidualnym rozwoju jednostki. Takie zjawisko prowadzi do dyso-
nansu pomiędzy realizowanym przez szkoły kształceniem zawodowym  
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a wymaganiami współczesnego rynku pracy. Skuteczne powiązanie rynku 
edukacyjnego z rynkiem pracy moŜne powstać i funkcjonować przez usta-
lenie potrzeb kwalifikacyjnych dla aktualnych miejsc pracy, a następnie 
dostosowanie ich do kierunków kształcenia realizowanych w systemie 
kształcenia zawodowego. Ustalenie tych potrzeb wymaga więc stałego mo-
nitoringu zawodów deficytowych i nadwyŜkowych na lokalnych rynkach 
pracy (K. Dobrzański, 2002; E. Solarczyk-Ambrozik, K. Przyszczypkowski, 
2002). 
K. Denek podkreśla, Ŝe rynek edukacyjny jest powiązany z rynkiem 
pracy na zasadzie sprzęŜenia zwrotnego. Oznacza to, Ŝe rynek pracy uza-
leŜniony jest od rynku edukacyjnego, a równocześnie na niego wpływa. To 
samo dotyczy rynku edukacyjnego. Między tymi kategoriami rynków wy-
stępują relacje, które wynikają z roli wykształcenia, kwalifikacji i kompeten-
cji zawodowych jako efektu edukacji dla: pracownika, przedsiębiorstwa, 
gospodarki i społeczeństwa. Wykształcenie i kwalifikacje są dla pracownika 
formą własności. Wyznaczają one jego status na rynku pracy, zapewniają 
bezpieczeństwo zatrudnienia, treść pracy, pozycję zawodową i jej rozwój 
oraz poziom płacy (K. Denek, 1994, s. 34).  
W okresie tzw. gospodarki centralnie planowanej, liczba miejsc pracy 
przewyŜszała liczbę osób jej poszukujących. PodaŜowa polityka państwa 
doprowadziła do zaistnienia złudnego bezpieczeństwa. Wszyscy wkracza-
jący na rynek pracy otrzymywali zatrudnienie, bez względu na poziom 
wykształcenia, posiadane kwalifikacje czy kompetencje. Dalsze kształcenie 
po zakończeniu szkoły lub studiów nie stanowiło dla pracowników istotnej 
potrzeby, bowiem często zajmowane stanowisko i uzyskiwane dochody 
niezaleŜne były od osobistych osiągnięć jednostki i jej indywidualnego 
rozwoju. Dlatego w poprzednim systemie pracowników charakteryzowała 
niska aktywność edukacyjna, niski poziom aspiracji edukacyjnych i brak 
zrozumienia dla idei kształcenia ustawicznego (E. Solarczyk-Ambrozik, 
2002, s. 93–110). 
Analizując powiązania rynku pracy z edukacją, podnieść naleŜy takŜe 
problem obecnej struktury demograficznej ludności Polski. Kierunki jej 
zmian (zmniejszanie się przyrostu naturalnego oraz wzrost liczby osób w 
wieku poprodukcyjnym) powodują negatywne konsekwencje dla rynku 
pracy. Osoby wkraczające na rynek pracy w drugiej połowie lat 90. XX w. 
kształciły się w okresie powolnego przystosowywania się systemu edukacji 
do wymagań gospodarki wolnorynkowej, w tempie nieadekwatnym do 
zachodzących po stronie popytowej zmian. Pojawiło się zapotrzebowanie 
na zawody i specjalności, na które nie było popytu we wcześniejszym sys-
temie ustrojowym. Zachodzi więc potrzeba reorganizacji istniejących pro-
gramów nauczania (wprowadzenie nowych przedmiotów, takich jak np. 
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ekonomia stosowana, przedsiębiorczość) bądź teŜ wprowadzenia nowych 
kierunków kształcenia na uczelniach wyŜszych w celu błyskawicznej reakcji 
na zapotrzebowanie rynku pracy. Przy obecnym tempie rozwoju społeczno- 
-ekonomicznego, który stymuluje przyrost wiedzy oraz wynikające z tych 
procesów zmiany w zastosowaniu technologii, kaŜdy człowiek będzie mu-
siał zmieniać kilkakrotnie w ciągu swego Ŝycia kwalifikacje zawodowe. 
Według ocen analityków badających obecne rynki zatrudnienia, pracownik 
musi być przygotowany do pięcio- lub sześciokrotnej zmiany stanowiska  
i charakteru pracy (Z. Sztykiel, 2000, s. 33). Stąd szczególnej wagi nabiera 
kształtowanie nawyku uczenia się przez całe Ŝycie,  jako swo-
istego stylu Ŝycia. Zmieniający się stale rynek pracy będzie wyznaczać 
potrzebę uzupełniania dotychczasowych kwalifikacji, a takŜe zdobywania 
nowych zawodów. Pociąga to za sobą równieŜ konieczność elastycznego 
postrzegania przez człowieka swojej kariery zawodowej, jako swoistego 
pakietu róŜnych zawodów oraz całoŜyciowego procesu przekwalifikowy-
wania się (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, s. 21). 
Jak juŜ podkreślono, wprowadzenie wolnego rynku przyniosło wiele 
nowych, nieznanych wcześniej zjawisk, takich jak: powstanie sektora pry-
watnego przedsiębiorstw, a co za tym idzie konkurencyjności na rynku 
pracy, a takŜe zjawiska bezrobocia. Zmianie uległ teŜ stosunek jednostki do 
wykonywanej pracy, która w okresie PRL-u była tzw. dobrem gwaranto-
wanym, w skutek transformacji społeczno-ekonomicznej stała się natomiast 
dobrem cennym i  poszukiwanym, o utrzymanie którego naleŜy się 
starać (M. Sikorska, 2000). W związku z zaistniałą sytuacją stajemy przed 
koniecznością podjęcia wyzwania ciągłego podnoszenia swoich kwalifikacji 
w celu zdobywania i utrzymania miejsc pracy. Uwolnienie płac pociągnęło 
za sobą dla wielu osób konieczność dodatkowego zatrudnienia, pracy w 
godzinach nadliczbowych bądź przekwalifikowania się. Konkurencyjność 
na rynku pracy wręcz wymusza wśród zatrudnionych wykazywanie się 
wiedzą i umiejętnościami w celu zdobycia i utrzymania się na danym sta-
nowisku (E. Solarczyk-Ambrozik, 1992, 1995, 2002). 
Nie wszystkie dziedziny gospodarki, które odegrały istotną rolę w po-
przednim systemie społeczno-ekonomicznym, mają szansę utrzymania 
swojej pozycji, a tym samym dalszego rozwoju. Wiele z nich przechodzi 
głęboką restrukturyzację, podejmuje się próby realizacji nowych zadań  
i działa na całkowicie odmiennych zasadach. Poziom społeczno-gospo-
darczego rozwoju wyznacza trójsektorowa struktura zatrudnienia, tzn. 
przemysł, rolnictwo, usługi. Tendencje zmian wśród ludności pracującej w 
przekroju tych sektorów ekonomicznych informują o kierunkach prze-
kształceń społeczno-gospodarczych. Przed rozpoczęciem procesu transfor-
macji bardzo duŜy odsetek ludności pracował w sektorze przemysłowym, 
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w tym teŜ sektorze odnotowano największy ubytek miejsc pracy (P. Hewel-
ke, E. śak-Rosiak, 1997, s. 88–90). W sektorze rolniczym zmiany spowodo-
wane były głównie likwidacją Państwowych Gospodarstw Rolnych i gene-
racyjną zmianą pracujących. Udział sektora rolniczego wśród ogólnej liczby 
pracujących wynosi ok. 25%, jest więc wielokrotnie większy niŜ w krajach 
rozwiniętych gospodarczo. Odbywające się bezustannie przemiany struktu-
ralne w podziale pracy, stymulowane przez rozwój nowoczesnych techno-
logii, powodują zwiększenie udziału zatrudnionych w sektorze usług  
i zmniejszenie ich liczby w produkcji przemysłowej (K. Dobrzański, 1992).  
Jedną z konsekwencji dyfuzji nowych technologii jest odchodzenie od 
pracy fizycznej do pracy intelektualnej, co wiąŜe się z przesunięciem punk-
tu cięŜkości z kwalifikacji wynikających z doświadczeń na kwalifikacje wy-
korzystujące posiadaną wiedzę i opanowane umiejętności. Do współcześnie 
poŜądanych składników kwalifikacji perspektywicznych, nieodzownych 
dla mobilności na rynku pracy, naleŜą m.in.: umiejętność abstrakcyjnego  
i analitycznego myślenia, rozumienie związków przyczynowo-skutkowych, 
znajomość procesów technologicznych oraz kreatywność. Obecnie wykwa-
lifikowanym nie jest juŜ ten, kto potrafi wykonać zlecone zadanie, ale ten, 
kto zadanie sam (lub z innymi) wymyśli, wybierze, zdefiniuje i na koniec 
wykona, a nawet skontroluje (B. Bartz, 1995, s. 70). 
W sytuacjach ambiwalentnych konieczności stałego wyboru, na które 
naraŜony jest współczesny człowiek, nieodzownym atrybutem stają się wy-
soki poziom kompetencji poznawczych, będących koniecznym warunkiem 
posiadania szerokich horyzontów świata, pozyskania kompetencji moral-
nych, intelektualnych i komunikacyjnych (Z. Kwieciński, 1992, s. 185 i 210). 
W obecnej dobie ciągłego zagroŜenia bezrobociem, wykształcenie wyŜsze 
pomaga w znalezieniu pracy, jednakŜe nie jest ono wystarczającym i jedy-
nym wyznacznikiem, którym kierują się pracodawcy w procesie rekrutacji. 
Analiza populacji osób bezrobotnych według wykształcenia pozwala 
stwierdzić, Ŝe od początku procesu transformacji poziom i rodzaj wykształ-
cenia był czynnikiem decydującym o szansach na rynku pracy, jednak w 
chwili obecnej nie jest czynnikiem gwarantującym zatrudnienie. Z pewno-
ścią przyczyniło się do tego uwolnienie rynku edukacyjnego, powstanie 
duŜej liczby szkół prywatnych na poziomie wyŜszym, determinujące 
wzrost czynnika solaryzacji. 
W świadomości społecznej wykształcenie jest wciąŜ postrzegane jako 
czynnik kreujący jakość Ŝycia, wiąŜe się z poznawaniem świata, rozwojem 
osobowości i sterowaniem własnym Ŝyciem. Spełniając te funkcje, kształce-
nie wychodzi poza poznanie świata faktów, na rzecz świata wartości – po-
maga kształtować egzystencję człowieka (A. Zandecki, 1996, s. 187). Zdoby-
cie wykształcenia, w szczególności wyŜszego, jest wartością docenianą  
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w gospodarce wolnorynkowej. WyŜsze wykształcenie stwarza co prawda 
większą szansę otrzymania pracy, jednakŜe często konkretne stanowisko 
wymaga od pracownika samosterowności rozumianej jako działanie na 
podstawie własnego, indywidualnie wypracowanego osądu sytuacji, zwra-
canie uwagi zarówno na wewnętrzną dynamikę zachowań, jak i ich obser-
wowalne konsekwencje, szerokie horyzonty myślowe, ufność wobec in-
nych, a takŜe wyznawanie standardów moralnych, według których nic nie 
zwalnia człowieka od odpowiedzialności za własne zachowania przed sa-
mym sobą. Samosterowność moŜliwa jest wtedy, gdy rzeczywiste warunki 
Ŝycia pozwalają na pewną dozę wolności w działaniu, tworzą podstawy do 
czucia się panem swojego losu (M.L. Kohn, C. Schooler, 1986, s. 15–16).  
Fakt posiadania wykształcenia jest czynnikiem wzmacniającym poczu-
cie własnej wartości, pozytywną samoocenę, co sprzyja rozwojowi takich 
cech, jak: niezaleŜność, twórczość, odwaga. Poziom wykształcenia wpływa 
bezpośrednio na wartości i system orientacyjny jednostki, poniewaŜ sprzyja 
ono elastyczności intelektualnej i szerokości spojrzenia. Wysoki poziom 
wykształcenia i pozycja zawodowa najsilniej wpływają na pozycję jednostki 
w systemie stratyfikacji społecznej. Im wyŜsza pozycja jednostki w tym 
systemie, tym wyŜsze prawdopodobieństwo, Ŝe wyznawane przez nią war-
tości determinowały jej samosterowność (M.L. Kohn, C. Schooler, 1986,  
s. 16–17). 
W ostatnich latach zaszły w Polsce istotne zmiany w strukturze kształ-
cenia. Znacznie zmalała liczba absolwentów szkół zawodowych i technicz-
nych, wzrosła zaś liczba absolwentów liceów ogólnokształcących, co spo-
wodowało na przestrzeni lat 2000-2008 wzrost liczby studentów (Mały rocz-
nik statystyczny Polski, 2008). Wzrost komercjalizacji szkolnictwa na pozio-
mie wyŜszym odzwierciedla się nie tylko w strukturze własnościowej 
uczelni, ale takŜe w zmianach form kształcenia (spadek liczby studentów 
stacjonarnych na korzyść wzrostu liczby studentów niestacjonarnych).  
W Polsce zmianom zachodzącym w sferze społeczno-gospodarczej winny 
towarzyszyć równieŜ procesy dostosowawcze w zakresie kształcenia za-
wodowego. Poddając analizie ogólne cele kształcenia zawodowego, łącznie 
z perspektywami europejskimi i rodzimymi uwarunkowaniami, S.M. 
Kwiatkowski wyodrębnia trendy zmierzające do: rozszerzania zakresu 
kształcenia ogólnego w przygotowaniu zawodowym oraz zwiększenia zna-
czenia kształcenia ogólnego i ogólnozawodowego przy jednoczesnym 
ograniczeniu kształcenia specjalistycznego w formach szkolnych (S.M. 
Kwiatkowski, 1994, s. 40). Z kolei E. Solarczyk-Ambrozik upatruje w edu-
kacji zawodowej następujących zadań: przygotowania do wykonywania 
zawodów najpotrzebniejszych na rynku pracy, kształcenia kompetencji 
wielostronnych, które umoŜliwią zmianę zawodu, kształtowanie kompe-
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tencji kluczowych oraz wypracowania partnerstwa edukacyjnego pomiędzy 
instytucjami oświatowymi, przedsiębiorstwami i społecznościami lokalny-
mi (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, s. 42; S.M. Kwiatkowski, 2001a, s. 148). 
Integracja europejska ma więc wyraźny komponent edukacyjny. Kształce-
nie i doskonalenie w Polsce przechodzi obecnie gruntowną reformę. DąŜy 
się do tego, aby odpowiadało ono potrzebom wolnego rynku pracy, a jed-
nocześnie nawiązywało do standardów edukacyjnych obowiązujących w 
Unii Europejskiej. JednakŜe ze względu na szybko zmieniające się wyma-
gania rynku pracy dostosowywanie edukacji zawodowej do jego wymagań 
staje się procesem niezwykle trudnym, poniewaŜ ulega on zmianom szyb-
ciej niŜ system edukacji (U. Jeruszka, 2000b, s. 147). 
Jak ukazano powiązania edukacji i rynku pracy przebiegają na zasadzie 
sprzęŜenia zwrotnego, co oznacza wzajemną współzaleŜność z jednocze-
snym jednak zastrzeŜeniem, Ŝe zarówno rynek pracy, jak i edukacja są 
względem siebie autonomiczne. Edukacja odgrywa zasadniczą rolę w roz-
woju społeczeństwa. Stwarza fundament ładu ekonomicznego, społecznego 
i politycznego w państwach opartych na demokratycznym kapitalizmie  
(K. Denek, K. Przyszczypkowski, R. Urbański-KorŜ, 2001; E. Solarczyk- 
-Ambrozik, 2004). Szkoła i kształcenie zawodowe mogą we współczesnym 
świecie stanowić jedynie pierwszą fazę kształcenia człowieka. Edukacja 
zawodowa dorosłych, stanowiąc realizację idei kształcenia ustawicznego, 
wymaga nowej orientacji w dziedzinie powiązań między edukacją szkolną 
a pozaszkolną z uwzględnieniem znaczącej roli zakładu pracy. 
 
 
1.3. Rozwój rynku usług szkoleniowych w Polsce  
 
W sytuacji gospodarki wolnorynkowej edukacja przestała być do-
meną oficjalnego systemu oświaty i wyŜszych uczelni. Od początku zmian 
społeczno-gospodarczych obserwujemy w Polsce wzrastający popyt na 
usługi edukacyjne. Najczęściej do czynników generujących powyŜsze zapo-
trzebowanie zalicza się:  
• obecną sytuację gospodarczą kraju, warunkującą strukturę rynku 
pracy; zwiększenie konkurencyjności, wysoki procent osób bezrobot-
nych, popyt na pracowników o wysokich kompetencjach i kwalifika-
cjach oraz dewaluację wartości niektórych zawodów przy jednocze-
snym zapotrzebowaniu na zupełnie nowe profesje; 
• procesy związane z globalizacją oraz integracją z Unią Europejską; 
• wzrost znaczenia informacji i rozwój zastosowań szeroko pojętej 
technologii informatycznej; 
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• silną, jednostkową potrzebę permanentnej adaptacji do nowych wa-
runków (I. Janiak-Rejno, 2001, s. 35). PowyŜsze determinanty przy-
czyniają się równieŜ do wzrostu aspiracji edukacyjnych społeczeń-
stwa w zakresie posiadanego wykształcenia.  
W polityce edukacyjnej przyjęto zasadę, Ŝe potrzeby rynku pracy najle-
piej zaspokajać będzie całkowicie wolny rynek usług szkoleniowych. Po-
wstający wolny rynek edukacyjny, zwłaszcza w obszarze edukacji perma-
nentnej, jest tworzony zarówno z potrzeby transformacji gospodarki, jak  
i związanej z nią zmiany struktury wykształcenia ludności. Państwo – stwa-
rzając osobom dorosłym moŜliwości uzupełnienia wykształcenia w formach 
szkolnych – praktycznie nie ingeruje w zakres oferty pozaszkolnej. Wycho-
dzi się z załoŜenia, Ŝe zamawiający – płacąc za usługę – skutecznie będą 
wymuszać dostosowanie oferty szkoleniowej do swoich potrzeb (Moderni-
zacja kształcenia ustawicznego i kształcenia dorosłych w Polsce, jako integralnych 
części uczenia się przez całe Ŝycie, 2002, s. 35). 
Instytucjami szkoleniowymi mogą być zarówno publiczne, jak i niepu-
bliczne podmioty prowadzące pozaszkolną działalność edukacyjną (Ustawa 
o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy, 20 kwietnia 2004, DzU Nr 
99, poz.1001 z późniejszymi zmianami; Rozporządzenie Ministra Gospodarki  
i Pracy z 27 października 2004 w sprawie rejestru instytucji szkoleniowych, DzU 
Nr 236, poz. 2365). Wśród organizatorów kształcenia ustawicznego prowa-
dzonego w formach pozaszkolnych, wymienia się: 
• centra kształcenia ustawicznego; 
• centra kształcenia praktycznego; 
• ośrodki szkolenia, dokształcania i doskonalenia kadr; 
• szkoły wyŜsze i placówki naukowo-badawcze; 
• zakłady pracy; stowarzyszenia, fundacje, spółki oraz osoby fizyczne 
(Uczenie się dorosłych. Przegląd tematyczny. Raport źródłowy Polska, 2005, 
s. 22–23). 
Organizatorami kształcenia i szkolenia zawodowego są takŜe inne 
podmioty. Działalnością szkoleniową zajmują się m.in.: samorządy powia-
tów i województw, Związek Rzemiosła Polskiego, Krajowa Rada Spółdziel-
cza, stowarzyszenia i organizacje społeczne, organizacje związkowe, orga-
nizacje wyznaniowe, przedsiębiorstwa osób fizycznych, spółki cywilne i in., 
wyŜsze szkoły niepaństwowe, spółki prawa handlowego, fundacje, osoby 
fizyczne – pracodawcy (Kształcenie zawodowe w przedsiębiorstwach w Polsce  
w 2005 roku, 2008, s. 8). Wymienione podmioty umoŜliwiają zainteresowa-
nym osobom uzyskanie kwalifikacji zawodowych bądź ich podniesienie na 
wyŜszy poziom, poprzez uczestnictwo m.in. w: kursach, seminariach, kon-
ferencjach, szkoleniach, prelekcjach, przekwalifikowanie, dokształcenie  
i doskonalenie zawodowe (B. Baraniak, 2007, s. 140). Zakres działań organi-
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zatorskich pozaszkolnej oświaty zawodowej wyznaczają głównie praco-
dawcy, będący „biorcami kwalifikowanych i kompetentnych pracowników, 
a takŜe organizatorami działań edukacyjnych w systemie pozaszkolnym” 
(R. Gerlach, 2003, s. 73). 
PoniewaŜ autorka niniejszego opracowania zainteresowania swoje ukie-
runkowuje na ustawiczną edukację zawodową realizowaną w formach po-
zaszkolnych, a szczególnie dotyczącą prywatnego rynku usług edukacyj-
nych, dalsza część rozwaŜań dotyczyć będzie tendencji zachodzących na 
komercyjnym rynku szkoleniowym. 
Od 2000 roku obserwujemy stały wzrost liczby prywatnych firm szko-
leniowych, które ze względu na rosnące zapotrzebowanie oraz otwartość 
rynku z łatwością znajdowały na nim miejsce. Szacuje się, Ŝe w latach 1999–
2000 systematycznie o ok. 10% wzrastał rynek usług w zakresie edukacji 
menedŜerskiej (Modernizacja kształcenia ustawicznego i kształcenia dorosłych w 
Polsce, jako integralnych części uczenia się przez całe Ŝycie, 2002, s. 36). Z pew-
nością równieŜ wzrost świadomości samych organizacji, co do korzyści 
płynących z udziału pracowników w szkoleniach, implikuje wzrost do-
stawców usług szkoleniowych. Powstające nowe podmioty upatrują w tym 
zjawisku szansy na korzystne, szczególnie finansowo, funkcjonowanie na 
rynku pracy. 
Dodatkowym elementem pobudzającym zmiany na rynku usług szko-
leniowych jest przygotowywanie ofert odpowiednich do zapotrzebowania 
klientów oraz zlecanie realizacji szkoleń ze środków publicznych w drodze 
przetargów. Pojawienie się środków z Europejskiego Funduszu Społeczne-
go, przeznaczonych na realizację projektów szkoleniowych, równieŜ wpły-
nęło na jego kształt i charakter. Szczególnie zmiany odczuły podmioty pry-
watne, których dochody ze szkoleń komercyjnych oraz ich liczba wyraźnie 
uległa zmniejszeniu w ostatnich latach. Do roku 2004 rynek usług szkole-
niowych w Polsce był bardzo zróŜnicowany. Obok doświadczonych insty-
tucji oferujących wysokiej jakości usługi szkoleniowe funkcjonowały rów-
nieŜ podmioty oferujące swoje projekty po znacznie niŜszych cenach oraz  
o niŜszej jakości.  
Wraz z przystąpieniem Polski do Unii Europejskiej uzyskaliśmy dostęp 
do funduszy strukturalnych. Instrumentem finansowym Unii Europejskiej 
w zakresie rozwoju zasobów ludzkich i poprawy na rynku pracy jest Euro-
pejski Fundusz Społeczny. Działania EFS mają na celu niwelowanie barier 
finansowych w dostępie do szkoleń. Zorientowane są teŜ na podnoszenie 
adaptacyjności i konkurencyjności przedsiębiorstw poprzez ustawiczne 
rozwijanie ich potencjału kadrowego (J. Suchłabowicz, 2005, s. 60–62).  
O dofinasowanie na realizację projektów ubiegać się mogą sami przedsię-
biorcy oraz podmioty działające na rzecz zatrudnienia i rozwoju zasobów 
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ludzkich, m.in.: instytucje szkoleniowe, przedsiębiorcy, instytucje systemu 
oświaty i szkolnictwa wyŜszego. Wnioskodawcy powinni złoŜyć dokumen-
tację o dofinansowanie swojego projektu do Polskiej Agencji Rozwoju 
Przedsiębiorczości (M. Karwat-Bury, 2009, s. 149–152).  
W programach Rozwoju kadr nowoczesnej gospodarki realizowanych  
w 2005 roku było 60 projektów szkoleniowych mających na celu doskonale-
nie umiejętności i kwalifikacji kadr oraz promocję rozwiązań systemowych 
w zakresie potencjału adaptacyjnego i gospodarki opartej na wiedzy. Wśród 
ostatecznych odbiorców tych projektów szkoleniowych pracodawcy stano-
wili aŜ 64%, natomiast Państwowa Agencja Rozwoju Przedsiębiorczości 
oraz szkoły róŜnego typu po 18%. Instytucje wdraŜające przeprowadziły 
najwięcej szkoleń z zakresu aktywnego poszukiwania pracy oraz szkoleń 
zawodowych (Charakterystyka projektów szkoleniowych, realizowanych w ra-
mach Priorytetu I i II Sektorowego Programu Operacyjnego: Rozwój Zasobów 
Ludzkich, 2004, s. 23). 
Natomiast na lata 2008–2015, w ramach środków z Programu Operacyj-
nego Kapitał Ludzki (PO KL), zaplanowano objęcie wsparciem 60 tys. 
przedsiębiorstw, które inwestują w szkolenie swych pracowników. Przewi-
duje się, Ŝe realizacja programu pomoŜe w podniesieniu kwalifikacji około 
350 tys. pracowników (M. Karwat-Bury, 2009, s. 149). Tylko w 2008 roku aŜ 
80% firm zgłosiło zainteresowanie szkoleniami dofinansowanymi EFS. 
NajwyŜsze zainteresowanie deklarowały firmy średnie (94%), w dalszej 
kolejności duŜe (89%) oraz małe (74%); (D. Bluj, 2009, s. 12). Domniemywać 
moŜna, Ŝe coraz więcej instytucji komercyjnych, a szczególnie małych  
prywatnych firm, zainteresuje się moŜliwością wykorzystania środków  
z EFS-u, a w związku z tym będzie poszukiwać informacji na temat przygo-
towywania i składania ofert w procedurze konkursowej, co znajdzie swój 
wyraz w specyfice rynku szkoleniowego w najbliŜszych latach. 
W grudniu 2004 roku powstała Polska Izba Firm Szkoleniowych. Powo-
łało ją na kongresie załoŜycielskim ponad 200 podmiotów oferujących usłu-
gi edukacyjne. Do zadań statutowych PIFSz naleŜy m.in.: reprezentowanie 
interesów członków wobec organów państwa, organizacji krajowych i za-
granicznych, działanie na rzecz rozwoju działalności szkoleniowej w Polsce, 
organizowanie pomocy członkom izby w rozwiązywaniu problemów zwią-
zanych z prowadzeniem działalności szkoleniowej, prowadzenie działalno-
ści promocyjnej na rzecz członków izby oraz kształtowanie zasad etyki za-
wodowej. Jako zadanie długofalowe PIFSz wskazuje się uczynienie  
z kształcenia ustawicznego istotnego priorytetu polskiej polityki społeczno- 
-gospodarczej (K. Polak, 2005, s. 90–92). Od 2008 roku PIFSz została człon-
kiem ESREA (European Society for Research on the Education of Adults). 
Do Izby Firm Szkoleniowych moŜe przystąpić kaŜdy przedsiębiorca lub 
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organizacja, której przedmiotem działań jest prowadzenie szkoleń (Rynek 
usług szkoleniowych i doradztwa personalnego, 2005, s. 7). Wśród członków 
PIFSz są podmioty oferujące edukację w zakresie tzw. umiejętności mięk-
kich, szkoleń informatycznych i językowych, a takŜe zakłady doskonalenia 
zawodowego, wyŜsze uczelnie i fundacje edukacyjne. Na koniec 2009 roku 
Polska Izba Firm Szkoleniowych zrzeszała 327 firm szkoleniowych z obsza-
ru całego kraju1. Podkreślić naleŜy, Ŝe nie wszyscy usługodawcy działający 
na rynku szkoleń skorzystali z moŜliwości zrzeszenia w PIFSz, przyczyną 
tego stanu mogą być warunki finansowe stawiane przed członkami lub 
ograniczenia związane z przestrzeganiem statutu organizacji. 
Część firm szkoleniowych figuruje natomiast w katalogu instytucji szko-
leniowych, prowadzonym przez „Nowoczesną Firmę” w Warszawie2. 
Podmioty rejestrujące się na portalu internetowym zobligowane są do sa-
modzielnego, corocznego uaktualniania danych. Jeśli usługodawcy zanie-
dbają przekazanie informacji, pojawiają się luki odnoszące się do charakte-
rystyki i specyfiki działalności firm szkoleniowych, co utrudnia dokonanie 
analizy dotyczącej wielkości i specyfiki rynku szkoleniowego. 
Katalogi instytucji szkoleniowych prowadzą takŜe Wojewódzkie Urzę-
dy Pracy. Zostały one zobligowane do prowadzenia takich zestawień wraz 
z wejściem w Ŝycie Rozporządzenia Ministra Gospodarki i Pracy w sprawie reje-
stru instytucji szkoleniowych (DzU nr 236, poz. 2365). O wpis do rejestru in-
stytucji szkoleniowych w WUP moŜe ubiegać się kaŜda instytucja szkole-
niowa, która zamierza swoją ofertę rozszerzyć o szkolenia adresowane do 
osób bezrobotnych lub poszukujących pracy. Wpis ten jest niezbędnym 
warunkiem uzyskania zleceń na prowadzenie szkoleń finansowanych ze 
środków publicznych. Na koniec grudnia 2009 roku wpis uzyskało 8259 
podmiotów z obszaru całego kraju3. Wśród podmiotów prowadzących 
działalność szkoleniową znajdują się placówki publiczne i niepubliczne 
oraz osoby fizyczne. Co prawda baza RIS, katalogowana przez Wojewódz-
kie Urzędy Pracy, nie zawiera informacji o wszystkich działających na lo-
kalnych rynkach instytucjach szkoleniowych i jest dość skąpa pod wzglę-
dem danych charakteryzujących zamieszczone firmy szkoleniowe, lecz mo-
Ŝe stanowić cenną informację uzupełniającą, świadczącą o liczbie funkcjo-
nujących na rynku szkoleń usługodawców. Szczególnie trudne staje się 
monitorowanie rynku szkoleń biznesowych. Od 2005 roku badaniem rynku 
szkoleń w Polsce zajmuje się portal wiedzy dla biznesu „Nowoczesna Fir-
_________________ 
1 Pełen wykaz członków PIFSz moŜna znaleźć na stronie: http://www.pifs.org. 
pl/czlonkowie/lista.html 
2 Wykaz zawarty jest na stronie internetowej: http://szkolenia.nf.pl/FirmySzkoleniowe/ 
3 Rejestr Instytucji Szkoleniowych jest dostępny na: http://www.ris.praca.gov. 
pl:8080/ris/index.ftl 
31 
ma” przy współpracy z Fundacją Obserwatorium Zarządzania. Uzyskane 
informacje publikowane są w raportach „Szkolenia w Polsce” (Nowoczesna 
Firma, 2006, 2007, 2008, 2009).  
W 2005 roku, największymi odbiorcami organizowanych szkoleń były 
firmy średnie (33%) oraz duŜe (39%; Rynek usług szkoleniowych i doradztwa 
personalnego, 2005). Na podstawie informacji zgromadzonych w serwisie 
szkolenia.nf.pl przeprowadzono analizy dotyczące rynku szkoleniowego w 
Polsce w latach 2008–2009. Uzyskane rezultaty wskazują, Ŝe tendencja ta 
utrzymuje się nadal. Wśród klientów firm szkoleniowo-doradczych domi-
nują organizacje duŜe i średniej wielkości (wykres 1). 
 
Źródło: opracowanie własne na podstawie: Szkolenia w Polsce 2008, Warszawa, czerwiec 2008 oraz 
Szkolenia w Polsce 2009, Warszawa, czerwiec 2009 
Wykres 1. Klienci firm szkoleniowych 
Wraz ze zmniejszaniem się wielkości zakładu pracy (klienta instytucji 
szkoleniowych) maleje takŜe częstotliwość korzystania z usług firm szkole-
niowych. Prawdopodobnie rezultat ten w duŜej mierze wynika z sytuacji 
finansowej zakładów pracy. Małe firmy inwestują w szkolenia, kiedy jest to 
niezbędne. Średnie i duŜe firmy nastawione są bardziej niŜ małe na rozwój  
i szkolenia pracowników. Na ogół posiadają plany szkoleniowe oraz spe-
cjalnie przygotowane na ten cel budŜety (K. Dobrzański, 2006, s. 210–216). 
Oprócz powyŜszego, naleŜy odnotować zmniejszenie liczby osób uczestni-
czących w szkoleniach firmowych z 11% w roku 2006, na 10% w roku 2007, 
do 9% w roku 2008 (Szkolenia w Polsce 2009, 2009, s. 18). Sytuacja ta wiąŜe się 
ze spadkiem gospodarczym w 2009 roku oraz redukcją wydatków organi-
zacji na realizację szkoleń zewnętrznych.  
W roku 2005 najwięcej szkoleń (w skali kraju) skierowanych było do 
średniej i wyŜszej kadry menedŜerskiej (32%), a najmniej do pracowników 
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szeregowych (17%; Rynek usług szkoleniowych i doradztwa personalnego, 2005). 
Według badań „Nowoczesnej Firmy”, przeprowadzonych w latach 2008–
2009, stan ten nie uległ radykalnej zmianie. WciąŜ najwięcej szkoleń w ofer-
cie firm konsultingowych obejmuje menedŜerów średniego i wyŜszego 
szczebla oraz specjalistów (wykres 2). WiąŜe się to ze zmianą potrzeb szko-
leniowych samych firm, które decydują się przede wszystkim na rozwój 
kluczowych dla organizacji pracowników (podrozdział 3.6). 
 
Źródło: opracowanie własne na podstawie: Szkolenia w Polsce 2008, Warszawa, czerwiec 2008 oraz 
Szkolenia w Polsce 2009, Warszawa, czerwiec 2009 
Wykres 2. Adresaci szkoleń 
Analizując tematykę szkoleń w ofercie firm szkoleniowo-doradczych, 
zauwaŜyć moŜna dominację programów dotyczących zarządzania, sprze-
daŜy oraz rozwijania umiejętności osobistych. Ponad 60% zrealizowanych 
szkoleń zawiera się w wymienionych powyŜej kategoriach tematycznych 
(Rynek usług szkoleniowych dla przedsiębiorstw w Polsce, 2004, s. 34). RównieŜ 
badania przeprowadzone przez „Nowoczesną Firmę” (Szkolenia w Polsce 
2009, 2009, s. 20) potwierdzają utrzymującą się w latach poprzednich ten-
dencję co do realizowanej tematyki szkoleniowej (wykres 3).  
Na zakres tematyczny najczęściej przeprowadzanych szkoleń wpływają 
sami usługobiorcy. Zgłaszając bieŜące zapotrzebowanie na określone pro-
jekty szkoleniowe, oddziaływają pośrednio na rozszerzenie oferty firm kon-
sultingowych. NaleŜy brać pod uwagę równieŜ to, Ŝe sama oferta szkoleń 
nie jest równoznaczna z ich przeprowadzeniem. To firmy szkoleniowe są 
odpowiedzialne za aktualizację danych i konkretne informacje przekazy-
wane do bazy informacyjnej „Nowoczesnej Firmy”. Jeśli same nie dostarczą 
konkretnych informacji odnośnie do struktury tematycznej oraz liczby 
przeprowadzonych szkoleń, to sytuacja ta powoduje, Ŝe prognozowanie  
o podaŜy na rynku usług szkoleniowych staje się ryzykowne. 
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Podsumowując, na kształt rynku szkoleniowego w Polsce niewątpliwie 
wpłynęło równieŜ rozdrobnienie prywatnych dostawców tego typu usług, 
jak i mnogość podmiotów oferujących usługi edukacyjne, równieŜ prowa-
dzenie jednoosobowej działalności szkoleniowej przez trenerów bizneso-
wych (tzw. freelancers) oraz konieczność prowadzenia walki cenowej  
z konkurentami, szczególnie po wejściu na rynek funduszy z EFS. RównieŜ 
analizy dotyczące jedynie tych danych, które firmy konsultingowe chcą 
przekazać potencjalnym usługobiorcom, przy jednoczesnym braku jednoli-
tej i usystematyzowanej metodologii gromadzenia informacji o specyfice 
rynku usług szkoleniowych utrudniają oszacowania co do jego wielkości  
i charakterystyki.  
 
 
1.4. Postawy wobec kształcenia ustawicznego 
 
Refleksja nad zagadnieniami rozwoju zawodowego, a takŜe kwe-
stiami co do znaczenia edukacji ustawicznej we współczesnym świecie 
skłania równieŜ do podjęcia rozwaŜań dotyczących zaleŜności występują-
cych pomiędzy postawą jednostki a sposobem w jaki buduje ona lub pod-
nosi wartość kapitału edukacyjnego. 
Termin postawa to pewien konstrukt teoretyczny, który wykorzysty-
wany jest przez wiele dziedzin nauki. Większość badaczy ujmuje postawę 
w terminach cech ukrytych, poniewaŜ zjawiska, składające się na nią nie 
podlegają bezpośredniej obserwacji. Samo pojęcie zostało wprowadzone 
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przez W.J. Thomasa i F. Znanieckiego do oznaczenia „procesów indywidu-
alnej świadomości, determinujących zarówno aktualne, jak potencjalne re-
akcje kaŜdej osoby wobec świata społecznego”. We wczesnych koncepcjach 
psychologicznych autorzy określają postawę jako funkcjonalny stan goto-
wości. Według G.W. Allporta „postawa jest psychicznym i nerwowym sta-
nem gotowości, zorganizowanym przez doświadczenie, a wywierającym 
kierowniczy czy teŜ dynamiczny wpływ na reakcje jednostki w stosunku do 
wszystkich przedmiotów czy sytuacji, z którymi jest związana” (T. Mą-
drzycki, 1977, s. 13–14). Z socjologicznego punktu widzenia „postawa to 
gotowość jednostki do reagowania w określony sposób na odpowiednie 
obiekty, jakimi mogą być zarówno przedmioty materialne, jak i idee”  
(S. Kosiński, 1989, s. 104). 
Wraz z rozwojem nauki pojawiają się prace, których autorzy stwierdza-
ją, Ŝe postawa jest zjawiskiem o złoŜonej strukturze, składającej się z wielu 
komponentów i aspektów. W pracy D. Krecha, R.S. Crutchfielda i E.L. Bal-
lachy postawa określana jest jako „trwały system pozytywnych lub nega-
tywnych ocen, emocjonalnych odczuć o pro- czy kontra tendencji do dzia-
łania w stosunku do pewnego społecznego przedmiotu”. Jak wskazują cy-
towani autorzy, postawa składa się z:  
• komponentu poznawczego, który stanowią przekonania dotyczące 
przedmiotu, a szczególnie przekonania oceniające;  
• komponentu uczuciowego, który stanowią pozytywne lub negatywne 
uczucia w stosunku do przedmiotu i dyspozycji do działania, pozy-
tywnego lub negatywnego, w stosunku do przedmiotu (T. Mądrzyc-
ki, 1977, s. 14). 
ZróŜnicowanie, w ujęciu definicyjnym postawy, wynika z bogactwa  
i złoŜoności zjawisk wchodzących w zakres terminu, a takŜe z faktu przyna-
leŜności poszczególnych badaczy do róŜnych szkół czy orientacji psycholo-
gicznych, dlatego podkreślają w swoich definicjach najwaŜniejszy – ich 
zdaniem – aspekt danego zjawiska. 
Postawę moŜna rozumieć takŜe jako określony rodzaj stosunku i za-
chowania się wobec otoczenia przyrodniczego, społecznego i kulturowego. 
PoniewaŜ otoczenie jest zmienne i zróŜnicowane, stwarza jednostce róŜne 
moŜliwości, wymagania i nakazy oraz oczekuje od niej róŜnych zachowań; 
zatem i postawa człowieka moŜe być róŜna i zmienna (Wiatrowski, 2002,  
s. 39). Najogólniej postawę moŜna zdefiniować jako ustalony sposób myśle-
nia i postępowania. Postawy rozwijają się przez doświadczenie, ale są mniej 
stałe niŜ cechy i mogą ulegać zmianie w miarę zyskiwania nowych do-
świadczeń czy ulegania wpływom. W ramach organizacji oddziałują na nie 
czynniki kulturowe (wartości i normy), styl zarządzania, grupy odniesienia 
(M. Armstrong, 2002, s. 101). 
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W koncepcjach behawiorystycznych postawę określa się jako „trwały 
syndrom reakcji jednostki”. Dla B.F. Greena postawa jest „wewnętrzną hi-
potetyczną zmienną, która rozpoznawana być moŜe właśnie przez zgod-
ność reakcji na bodźce” (E. Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 97). Inne koncepcje 
naukowe utoŜsamiają postawę z przekonaniami i poglądami, jeszcze inne – 
z uczuciami i motywami. Wszystkie znane koncepcje wyrastają na gruncie 
określonego systemu wiedzy i dlatego trudno je wartościować. RóŜne teorie 
naukowe nadają temu pojęciu swoiste znaczenie, dlatego jednoznaczna 
interpretacja pojęcia postawy wydaje się niemoŜliwa. 
Na potrzeby niniejszej pracy zostanie przyjęta definicja terminu posta-
wa zaprezentowana przez S. Nowaka. Według tego socjologa, zajmującego 
się teorią postaw, „postawą pewnego człowieka wobec pewnego przedmio-
tu jest ogół względnie trwałych dyspozycji do oceniania tego przedmiotu  
i emocjonalnego nań reagowania oraz ewentualnie towarzyszących tym 
emocjonalno-oceniającym dyspozycjom, względnie trwałych przekonań  
o naturze lub właściwościach tego przedmiotu i względnie trwałych dyspo-
zycji do zachowania się wobec tego przedmiotu” (S. Nowak, 1973, s. 23).  
Postawa jest więc strukturą składającą się z trzech komponentów: emo-
cjonalno-oceniającego, poznawczego i behawioralnego. W literaturze za-
chodniej trójskładnikowy model struktury postaw przedstawiają prace G.R. 
Maio oraz J.M. Olson (G.R. Maio, J.M. Olson, 2000, s. 417–442). Komponent 
emocjonalno-oceniający (zwany inaczej afektywnym) to ustosunkowanie 
się emocjonalno-oceniające do przedmiotu sprawy (S. Nowak, 1973, s. 29). 
Owo ustosunkowanie charakteryzuje się określoną siłą i efektywnością. 
MoŜe być zarówno pozytywne, jak i negatywne, zdarza się jednak, Ŝe kom-
ponent ten jest ambiwalentny. Dzieje się tak wówczas, gdy emocje czy oce-
ny wyraŜone przez obiekt postawy przybierają róŜne wartości ze względu 
na róŜne aspekty tego przedmiotu, a takŜe wtedy, gdy brakuje zgodności 
między emocjonalnym a oceniającym ustosunkowaniem się do obiektu. 
Typowym wskaźnikiem takiej postawy moŜe być opinia: „cenię go, ale nie 
lubię” (M. Marody, 1976, s. 18). Komponent emocjonalno-oceniający ma 
funkcję konstruowania postaw, tzn. postawy o zerowym ładunku emocjo-
nalnym przestają być postawami w ogóle. W ujęciu S. Nowaka, komponent 
ten „moŜe mieć charakter bardziej chłodnych, zintelektualizowanych ocen 
o, mniej lub bardziej wyraźnie zarysowanej, treści poznawczo-opisowej lub 
moŜe mieć teŜ charakter nie tak wyraźnie werbalizowany, mniej zintelektu-
alizowany, kiedy wyraŜa się on w postaci pewnych dodatnich lub ujem-
nych emocji, towarzyszących wyobraŜeniom przedmiotu postawy bądź teŜ 
towarzyszących realizacji zawartego w postawie programu zachowań” (S. 
Nowak, 1973, s. 34). Te reakcje, zarówno emocjonalne, jak i bardziej zinte-
lektualizowane, pełnić mogą funkcję orientacyjną, tzn. określają Ŝyciową 
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waŜność – dla jednostki – przedmiotu postawy, a takŜe funkcję motywacyj-
ną, gdy wyznaczają nasze zachowanie wobec przedmiotu postawy. Emocje, 
towarzyszące ocenom czy normom, mogą występować w róŜnym nasileniu 
– od najmocniejszych do najsłabszych, mogą teŜ być pozytywne lub nega-
tywne w stosunku do obiektu postawy. 
Drugi komponent postawy nazywany jest poznawczym. Kształtuje się 
on, gdy jednostka, obcując z danym obiektem, tworzy określone przekona-
nie na jego temat, zdobywa o nim informacje i wiedzę. MoŜe być rozpatry-
wany ze względu na wielkość wiedzy, jaką posiadamy o przedmiocie po-
stawy, oraz ze względu na prawdziwość wiedzy. Komponent ten moŜe być 
spójny bądź teŜ niespójny wewnętrznie. PoniewaŜ w skład komponentu 
poznawczego wchodzi wiedza o przedmiocie postawy, moŜna ją klasyfi-
kować ze względu na jej rozległość, jaką mamy o przedmiocie postawy i ze 
względu na jej prawdziwość. Uwzględniając rozległość wiedzy, komponent 
poznawczy moŜna uporządkować wzdłuŜ kontinuum, czyli „od takich ele-
mentów, w których komponent poznawczy jest zaledwie zarysowany, 
sprowadzony jedynie do przekonania o istnieniu lub moŜliwości istnienia 
pewnego przedmiotu, do takich, w których wiedza nasza o jego funkcjach  
i następstwach jego istnienia jest nader rozległa” (tamŜe, s. 43). W pewnych 
wypadkach wiedza moŜe mieć charakter całościowy, gdy dotyczy przed-
miotu postawy w całości lub wówczas, gdy charakter częściowo odnosi się 
do róŜnych jego elementów składowych. Wiedza o przedmiocie postawy 
moŜe być takŜe prawdziwa lub fałszywa. 
Komponent behawioralny istnieje, „kiedy w postawie zawarty jest 
mniej lub bardziej jednorodny zespół dyspozycji do zachowania się w okre-
ślony sposób” (tamŜe, s. 48). S. Nowak wyjaśnia, iŜ mówiąc „o dyspozy-
cjach do zachowania się w określony sposób wobec przedmiotu postawy, 
mamy na myśli to, iŜ w psychice danego człowieka istnieje mniej lub bar-
dziej skrystalizowany program działania wobec przedmiotu postawy”. 
Program ten moŜe być introspektywnie postrzegany przez posiadacza po-
stawy jako zamiar, pragnienie, dąŜenie czy poczucie powinności zachowy-
wania się w określony sposób wobec przedmiotu postawy (tamŜe, s. 31). 
Podobnie jak komponent poznawczy, behawioralny moŜe być niespójny.  
Z taką sytuacją mamy do czynienia wtedy, gdy pozostałe składniki postawy 
cechuje ambiwalencja lub niespójność. Powstaje wówczas sytuacja, w której 
przedmiot postawy wywołuje w jednostce konflikt dąŜenie – unikanie .  
Trzeba pamiętać, Ŝe wszystkie przedstawione powyŜej komponenty po-
staw są ze sobą ściśle powiązane, tj. wpływają na siebie i wzajemnie się 
warunkują. Komponent afektywny określa kierunek działania (dąŜenie lub 
unikanie), warunkuje jego formę (zachowanie bardziej skrajne lub bardziej 
umiarkowane), moŜe wpływać na zmianę przekonań zawartych w kompo-
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nencie poznawczym wówczas, gdy róŜne sądy dotyczące tego samego 
obiektu opatrzone są niezgodnym ładunkiem emocjonalnym. Z kolei kom-
ponent poznawczy określa cel działania (nakierowany na przedmiot po-
strzegany jako pewna całość, bądź teŜ tylko niektóre jego elementy) oraz 
jego formę (dostarczając informacji o cechach i właściwościach obiektu). 
Wiedza o obiekcie postawy moŜe wpływać równieŜ na zmianę komponentu 
emocjonalno-oceniającego poprzez informacje zmieniające ocenę obiektu. 
Komponent behawioralny moŜe modyfikować pozostałe składniki posta-
wy poprzez zapotrzebowanie na nowe informacje, niezbędne do skonkrety-
zowania programu działania (M. Marody, 1976, s. 21). 
Zmiany i przeobraŜenia naszych postaw dokonują się przez całe Ŝycie  
i stanowią o naszej osobowości. Najintensywniejsze procesy formowania się 
postaw zauwaŜa się w okresie młodości; z wiekiem coraz bardziej się kry-
stalizują i ustalają. Ogólnie stwierdzić moŜna, Ŝe zmiany naszych postaw są 
wynikiem własnej aktywności i wpływu zewnętrznego innej osoby lub 
grup osób. Oddziaływanie to moŜe być celowe lub niezamierzone, a zmiany 
dotyczyć mogą wszystkich komponentów postawy. 
Jednym ze znanych sposobów zmiany i kształtowania postaw człowieka 
jest oddziaływanie na nie poprzez zmianę jego zachowania (E. Solarczyk- 
-Ambrozik, 1982, 1992). Proces ten wyjaśnia teoria warunkowania instru-
mentalnego, w myśl której prawdopodobieństwo zachowania poŜądanego 
zwiększa się, gdy jest ono celowo wzmacniane i nagradzane, a zmniejsza 
się, gdy nie jest wzmacniane lub gdy jest karane. Stosuje się tutaj takie tech-
niki, jak wzmacnianie pozytywne, nagradzanie, karanie, wygaszanie za-
chowań i inne. Wyraźnym przykładem zastosowania wzmocnienia pozy-
tywnego w miejscu pracy jest wynagrodzenie, aprobata społeczna, pochwa-
ła od przełoŜonego, natomiast w procesie kształcenia moŜe być to ocena, 
stypendium itd.  
Innym sposobem kształtowania postaw są oddziaływania emocjonalne, 
„mające na celu powiązanie informacji o przedmiocie, bądź czynności, do-
tyczącej przedmiotu z określonymi doświadczeniami emocjonalnymi” (M. 
Malewski, 1998, s. 41). Kształtowanie postaw dotyczy oddziaływania na 
zwiększenie stanu motywacyjnego i satysfakcji z osiągniętego celu. W. Za-
czyński podkreśla, Ŝe „juŜ same zróŜnicowania definicji motywu czy mo-
tywacji wskazują na bliski związek postawy z uczuciami, emocjonalnym 
przeŜywaniem świata rzeczy, ludzi i samego siebie” (W. Zaczyński, 1990,  
s. 55). MoŜna zatem stwierdzić, Ŝe emocje i uczucia mają wpływ na naszą 
strukturę poznawczą, a przez to na określoną postawę. 
Sposoby kształtowania postaw, które nastawione są na zmianę kompo-
nentu poznawczego postawy, to głównie oddziaływania informacyjne „wy-
twarzające w umyśle jednostki sieć poznawczą, obejmującą zaleŜności mię-
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dzy zjawiskami” (E. Solarczyk-Ambrozik, 1992, s. 44). Rodzajem oddziały-
wań informacyjnych jest celowe i bezpośrednie przekazywanie informacji 
przez osobę lub instytucję do tego powołaną (szkoła, urząd pracy, doradca 
zawodowy) lub za pomocą środków masowego przekazu (radio, TV, prasa, 
Internet). Skuteczność przekazywanej informacji jest zaleŜna od treści, for-
my i źródła informacji, a takŜe od osobowości odbiorcy, określonej sytuacji  
i szeregu innych czynników (T. Mądrzycki, 1977, s. 22). NaleŜy więc pamię-
tać, Ŝe nasze postawy uwarunkowane są teŜ przez środowisko społeczno- 
-kulturowo-przyrodnicze, w którym Ŝyjemy, wzory kulturowe, osobowe  
i konkretne sytuacje, w jakich się znajdujemy. T. Mądrzycki, analizując pro-
ces powstawania postaw, konkluduje, Ŝe „w wyniku zaspokajania potrzeb 
tworzy się społeczne i indywidualne doświadczenie człowieka”. Jednostka 
ocenia inne osoby, przedmioty czy sytuacje ze względu na ich znaczenie dla 
zaspokajania własnych potrzeb. Te doświadczenia, doznania, emocje będą 
się uogólniać, kategoryzować, tworząc w ten sposób postawę, którą moŜna 
określić jako „ukształtowaną w procesie zaspokajania potrzeb, w określo-
nych warunkach społecznych, względnie zgodną i stałą organizację wiedzy, 
przekonań, uczuć, motywów, oraz pewnych form działania i reakcji ekspre-
sywnych podmiotu, związaną z określonym przedmiotem lub klasą 
przedmiotów” (T. Mądrzycki, 1977, s. 20).  
Postawy jednostek są „wypadkową oddziaływania ich potrzeb oraz wa-
runków społecznych”. JednakŜe w postawie ukształtowanej zasadni-
czą rolę odgrywają nie potrzeby biologiczne, ale wyŜsze. Mądrzycki wska-
zuje na moŜliwość występowania modelowej zaleŜności między postawą  
a potrzebą (np. pozytywna postawa pracownika wobec pracy moŜe wyni-
kać z jego potrzeby osiągnięć). Schemat takiej zaleŜności przedstawia się 
następująco: potrzeba osiągnięć wpływa na zaspokojenie potrzeby 
przez pracę, a zaspokojenie to wpływa na pozytywną postawę wobec pra-
cy. Uświadomienie sobie przez jednostkę własnych potrzeb, ich wartościo-
wanie i moŜliwości ich zaspokojenia związane z pracą zawodową mogą w 
istotny sposób wpłynąć na rodzaj postawy wobec tejŜe pracy i określić, czy 
będzie to postawa negatywna, pozytywna czy obojętna. Aktywna postawa 
wobec uczenia się zakłada internalizację edukacji jako wartości oraz dys-
ponowanie strategiami pozwalającymi na samodzielne wyznaczanie dróg 
kształcenia i własnego rozwoju. W tej sytuacji, uczenie się jawi się jako ak-
tywność, którą podmiot według własnych moŜliwości, doświadczeń, celów, 
zdolności czy umiejętności sam organizuje, steruje i formuje. Na określenie 
tak organizowanego uczenia się przyjęto określenia: autoeduka-
cja/samoedukacja. Cechami tego modelu uczenia się są: indywidualizacja – 
dopasowanie oferty edukacyjnej na potrzeby, zainteresowań i umiejętności 
adresata; autonomia – samodzielność w stanowieniu o drodze uczenia się  
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i kierunkach osobistego rozwoju; internacjonalizacja – porównywalne me-
chanizmy oceny wiedzy i umiejętności w róŜnych instytucjach i krajach  
(H. Solarczyk, 1998, s. 37). 
ZaleŜność między potrzebami człowieka a jego postawami ma określo-
ne znaczenie dla problematyki niniejszego opracowania, poniewaŜ jeden  
z aspektów badawczych dotyczył określenia postaw pracowników i mene-
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2.1. Edukacja ustawiczna jako inwestycja  
w kapitał ludzki 
 
śyjemy obecnie w warunkach przyspieszonego rozwoju cywiliza-
cyjnego, społecznego, ekonomicznego i przede wszystkim technologiczne-
go, który powoduje nasilenie postaw aktywnych w zakresie kształcenia. 
Jeszcze nie tak dawno kształcenie ustawiczne traktowano jako dopeł-
nienie wykształcenia i doskonalenia zawodowego w ramach oświaty doro-
słych. Następnie pojmowane było nie tylko jako podnoszenie kwalifikacji 
zawodowych, ale przede wszystkim jako modernizacja wykształcenia  
i umoŜliwienie człowiekowi, w ciągu całego Ŝycia, nadąŜania za dynamicz-
nym rozwojem cywilizacji i sprostania jego wyzwaniom. Tym samym 
kształcenie ustawiczne stało się pojęciem szerszym od oświaty dorosłych, 
obejmującym całe Ŝycie człowieka. Oświata dorosłych jest natomiast jed-
nym z etapów, odnoszącym się do dojrzałego okresu egzystencji ludzkiej. 
Dla podkreślenia ich wzajemnych związków stosuje się zamiennie termin 
ustawiczna oświata dorosłych lub ustawiczna edukacja dorosłych, jednak-
Ŝe coraz częściej uŜywa się nazwy edukacja ustawiczna dla podkreślenia, 
Ŝe idea ta dotyczy nie tylko kształcenia, ale równieŜ wychowania. W świetle 
powyŜszego kształcenie ustawiczne dorosłych to proces systematycznego 
uczenia się, następujący po zakończeniu obowiązku szkolnego lub wydłu-
Ŝonej edukacji stacjonarnej i trwający przez cały czas aktywności zawodo-
wej, a często takŜe dłuŜej, w okresie tzw. trzeciego wieku (Z. Wiatrowski, 
2005, s. 365). Pozaszkolny system kształcenia ustawicznego obejmuje: kursy 
(szkolenia), studia podyplomowe, staŜe zawodowe i specjalizacyjne, prak-
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tyki warsztatowe (K. Pierścieniak, 2000). Człowiek współczesny musi bo-
wiem przywiązywać wagę takŜe do samokształcenia, które stanowi natu-
ralną właściwość osoby dorosłej, dąŜącej do poszerzania stanu wiedzy oraz 
wzbogacania własnej osobowości (Z. Wiatrowski 2005, s. 373). Tak pojęta 
koncepcja edukacji ustawicznej zakłada, Ŝe uczenie się przez całe Ŝycie staje 
się strategią Ŝyciową aktywnej jednostki. Zadaniem społeczeństwa jest 
stwarzanie okazji  do uczenia się, zadaniem jednostki – ich aktywne 
wykorzystywanie. Edukacji ustawicznej przypada rola odkrywania, rozwi-
jania i eksponowania kreatywnego potencjału jednostki, czyli kształtowania 
osobowościowych kompetencji, które pozwalają na samodzielne organizo-
wanie procesu uczenia się (H. Solarczyk, 1998, s. 37–38).  
ZauwaŜalna jest równieŜ zmiana współczesnego „modelu kształcenia” – 
od lansowanej w latach 60.–70. ubiegłego wieku idei społeczeństwa, które 
zapewnia wszystkim obywatelom takie same szanse rozwoju w formalnych 
strukturach organizacyjnych edukacji dorosłych, poprzez koncepcję wolne-
go rynku edukacyjnego lat 90., do obowiązującej dziś idei otwartej sieci, 
czyli róŜnych moŜliwości uczenia się pozwalających na samodzielne kon-
struowanie drogi edukacyjnej. Stąd teŜ wypływa postulat, lansowany przez 
andragogów, o konieczności przesunięcia akcentu w edukacji dorosłych z 
węŜszego pojęcia „kształcenia” na rozszerzone „uczenie się” (E. Solarczyk- 
-Ambrozik, 2004). 
Uczenie się jest pojęciem, które w latach 90. ubiegłego wieku dynami-
zowało szeroką dyskusję nad edukacją ustawiczną, nadając jej nowy wy-
miar. W koncepcji uczenia się przez całe Ŝycie widoczna jest ewolucja roz-
waŜań od lifelong education do lifelong learning, gdzie, posługując się definicją 
J.A. Simpsona, education określa to, co społeczeństwo robi na rzecz wspiera-
nia procesu uczenia się, natomiast learning oznacza wewnętrzny napęd za-
chęcający do całoŜyciowego rozwoju. Stąd wypływa wniosek, Ŝe indywidu-
alne zapotrzebowanie na edukację jest dziś, obok konieczności wynikają-
cych ze społeczno-ekonomicznej sytuacji, waŜnym uzasadnieniem koncep-
cji kształcenia się przez całe Ŝycie (H. Solarczyk, 2001, s. 35–36). Aktualnie 
przewaŜa pogląd, Ŝe kształcenie ustawiczne jest zasadą–koncepcją lub ideą 
edukacyjną, a takŜe dalszym kształceniem po okresie nauki obowiązkowej 
(głównie w formach pozaszkolnych) oraz całoŜyciową orientacją na stero-
wanie własnym losem (S. Kaczor, 1993, s. 10). Podkreśla się, Ŝe jest to idea 
edukacyjna o głęboko humanistycznym charakterze, zgodnie z którą dla 
dobra i pomyślności człowieka naleŜy mu stworzyć optymalne warunki do 
uczenia się i kształcenia przez całe Ŝycie, a tym samym umoŜliwić pełny 
rozwój osobowości w kaŜdym okresie Ŝycia. Jednocześnie sugeruje się, Ŝe 
koncepcja edukacji permanentnej nie jest przygotowaniem do Ŝycia, lecz 
jego integralną częścią. Tym samym edukacja zatraca swój walor instru-
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mentalny, stając się wartością samą w sobie (J. Nowak, A. Cieślak, 1982,  
s. 248). Rozwijając powyŜsze załoŜenia, naleŜy podkreślić, Ŝe kształcenie 
ustawiczne pojmowane jako zasada edukacyjna stanowi podstawę, na któ-
rej opierać się ma nie tylko system edukacyjny, ale równieŜ całokształt dzia-
łalności oświatowej. Podstawa ta ma umoŜliwić pogłębianie i rozszerzanie 
edukacji w czasie i przestrzeni. Konsekwencją przyjęcia tej reguły jest two-
rzenie tzw. społeczeństwa wychowującego oraz wyszczególnienie w kształ-
ceniu ustawicznym trzech wymiarów, a mianowicie: 
• kształcenia w wymiarze czasowym, nazywanym takŜe pionowym, 
obejmującym wszystkie kolejne etapy edukacji szkolnej i pozaszkol-
nej w ciągu całego Ŝycia ludzkiego; 
• kształcenia w wymiarze przestrzennym, zwanym równieŜ pozio-
mym, dotyczącym poznawania poszczególnych dziedzin Ŝycia ludz-
kiego, niezaleŜnie od edukacji w wymiarze pionowym; 
• kształcenia w wymiarze pogłębiającym, które przejawia się w dosko-
naleniu jakości edukacji, pełniejszym poznawaniu wiedzy i wyselek-
cjonowanej motywacji (Kidd, 1966, s. 76). WyróŜnienie tych wymia-
rów pozwala lepiej zrozumieć istotę kształcenia ustawicznego i jego 
moŜliwości w zaspokajaniu potrzeb edukacyjnych.  
Natomiast kształcenie ustawiczne w znaczeniu idea pozwala w pełni 
uświadomić sobie konieczność stwarzania moŜliwości optymalnego rozwo-
ju człowieka w kaŜdym okresie jego Ŝycia. Przekształcenie tej koncepcji w 
rzeczywistość w jakimkolwiek społeczeństwie uwarunkowane jest jego 
potrzebami i moŜliwościami. W Polsce realizacja edukacji permanentnej 
odbywa się głównie w wymiarze pionowym z uwagi na nasze tradycje, 
doświadczenia oraz potrzeby społeczne. Urzeczywistnienie wymiaru prze-
strzennego i pogłębiającego będzie długim procesem, poniewaŜ ideałem jest 
stworzenie otwartej sieci róŜnorodnych form uczenia się we wszystkich 
obszarach aktywności jednostki – w szkole, pracy, rodzinie, kulturze, spor-
cie, formach autokracji czy samorealizacji. Placówki oświatowe, jako insty-
tucjonalne elementy proponowanej struktury kształcenia, powinny pełnić 
funkcje koordynacyjne i kooperacyjne. Koncepcja edukacji ustawicznej za-
kłada bowiem budowę nowoczesnego społeczeństwa, którego członkowie 
są autorami i wykonawcami twórczych, innowacyjnych działań na rzecz 
edukacji nastawionej na realizację ich potrzeb oraz zainteresowań 
(H. Solarczyk, 1998, s. 36). 
Poruszając kwestie definicyjne edukacji permanentnej, naleŜy takŜe 
wspomnieć o dość szerokiej kwalifikacji załoŜeń kształcenia ustawicznego 
obejmującej cztery kierunki: indywidualistyczny, profesjonalistyczny, eko-
nomiczny i społeczny. Kierunek indywidualistyczny kształtuje indywidu-
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alne cechy człowieka, rozwija umiejętności samodzielnego myślenia, za-
spokaja rozmaite potrzeby, w szczególności ambicje jednostek w osiąganiu 
załoŜonych celów, rozszerza i pogłębia zainteresowania. W konsekwencji 
takie kształcenie ma zapewnić swobodny rozwój osobowości człowieka  
i umoŜliwić autoemancypację jednostki. W ramach kierunku profesjonali-
stycznego przewidywane jest stwarzanie moŜliwości: uzyskania kwalifika-
cji zawodowych, rozwijania zamiłowań w wybranym zawodzie, uzupeł-
niania, doskonalenia wiedzy i umiejętności zawodowych dla sprawnego, 
twórczego działania i sprostania nowym wyzwaniom współczesnej cywili-
zacji.  
Kierunek ekonomiczny zawiera treści zawodowe w relacji zawód a ry-
nek pracy. Sprzyja więc reorientacji zawodowej, nabywaniu nowych kwali-
fikacji umoŜliwiających zmianę zawodu, przygotowuje równieŜ pracowni-
ków do roli współwłaścicieli w procesie tworzenia własności pracowniczej. 
Kształcenie w ramach kierunku społecznego zawiera treści pozwalające 
wpływać na procesy zachowania stabilności struktury społecznej; zmierza 
nie tylko do tego, aby człowiek był przygotowany do określonych zadań 
zawodowych, ale i do tego, aby potrafił znaleźć swoje miejsce we współcze-
snym świecie. Powinno równieŜ wpajać wartości i normy społeczne, jedno-
cześnie wskazując, Ŝe „bez wartościowania własnego postępowania, oce-
niania siebie w odniesieniu do innych, nie moŜe być mowy o trwałych suk-
cesach, wynikających z posiadania wiedzy i umiejętności” (Paterson, 1984; 
H. Solarczyk, 1998). 
PowyŜsze rozwaŜania pozwalają na podjęcie próby usystematyzowania 
definicji odnoszących się do kształcenia ustawicznego. Według OECD jest 
to: świadomy, samodzielnie organizowany proces uczenia się, którego ko-
niecznym warunkiem, celem oraz ideałem jest postawa poszczególnych 
jednostek i całego społeczeństwa (H. Solarczyk, 1998, s. 36–37). Kształcenie 
ustawiczne (UNESCO, Nairobi 1976) „to kompleks procesów oświatowych: 
formalnych, nieformalnych i incydentalnych, które niezaleŜnie od treści, 
poziomu i metod umoŜliwiają uzupełnianie wykształcenia w formach 
szkolnych i pozaszkolnych, dzięki czemu osoby dorosłe rozwijają swoje 
zdolności, wzbogacają wiedzę, udoskonalają kwalifikacje zawodowe lub 
zdobywają nowy zawód, zmieniają swoje postawy” (Strategia rozwoju kształ-
cenia ustawicznego do roku 2010, 2003). 
Przez edukację permanentną rozumie się najczęściej ogół procesów 
oświatowo-wychowawczych, występujących w całym okresie Ŝycia czło-
wieka, a zatem procesów całoŜyciowych, prowadzonych we wszelkich 
moŜliwych formach organizacyjno-programowych i we wszystkich sytu-
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acjach kontaktów międzyludzkich (Z. Wiatrowski 2005, s. 356). Wydaje się, 
Ŝe najpełniejszym będzie stwierdzenie, Ŝe „kształcenie ustawiczne powinno 
być rozumiane jako stwarzanie człowiekowi optymalnych warunków do 
jego całoŜyciowej edukacji i pełnego rozwoju osobowości, nadąŜającej za 
dynamiką współczesnych przeobraŜeń i przystosowanej do nowych ról 
społecznych i zawodowych” (T. Wujek, 1994, s. 7–8). D. Koprowska rozu-
mie edukację ustawiczną jako proces ciągłego doskonalenia zasobu wy-
kształcenia i kwalifikacji oraz ciągłej adaptacji intelektualnej, psychicznej  
i profesjonalnej przyspieszonego rytmu zmienności, który jest znamieniem 
współczesnej cywilizacji (D. Koprowska, 2001, s. 102).  
Z. Wiatrowski wyróŜnia dwa, równoległe i niejako równowaŜnie funk-
cjonujące znaczenia terminu kształcenie ustawiczne. Są to: 
• traktowanie kształcenia ustawicznego jako całoŜyciowego procesu; 
• traktowanie kształcenia ustawicznego jako kształcenia poszkolnego, 
charakterystycznego dla okresu człowieka dorosłego (Z. Wiatrowski, 
2000, s. 341–342). 
Podsumowaniem dotychczasowych rozwaŜań jest propozycja usytu-
owania edukacji ustawicznej dorosłych w edukacji permanentnej. Jej twórca 
Z. Wiatrowski traktuje ustawiczną edukację dorosłych jako jeden z równo-
rzędnych komponentów edukacji permanentnej. Ich wzajemne związki 
ilustruje rys. 1.  
Cytowany autor zwraca uwagę, Ŝe na całokształt edukacji permanent-
nej, którą traktuje jako nadrzędną wobec innych nurtów edukacyjnych, 
składają się następujące komponenty: edukacja szkolna,  wychowanie 
naturalne,  edukacja równoległa oraz ustawiczna edukacja do-
rosłych. Z kolei w skład ustawicznej edukacji dorosłych wchodzą: do-
kształcanie i doskonalenie zawodowe, samokształcenie oraz kształcenie 
bezinteresowne. PowyŜsza klasyfikacja staje się punktem wyjścia dalszych 
rozwaŜań autorki niniejszej pracy o wartości kapitału edukacyjnego, który 
moŜe być gromadzony i powiększany w trakcie uczestnictwa w edukacji 
ustawicznej (szerzej te zagadnienia omawiam w podrozdziale 2.4). 
Reasumując, naleŜy podkreślić, Ŝe przedstawione powyŜej kierunki 
rozwoju ustawicznej edukacji są formą odpowiedzi na potrzeby i wyzwania 
współczesnego świata. W chwili obecnej oczekuje się, Ŝe edukacja usta-
wiczna będzie spełniać przede wszystkim funkcje wyzwalające moŜliwości 
rozwojowe człowieka, kształcące jego osobowość, promujące przedsiębior-
czą postawę, rozwijające aktywność poznawczą i kompetencje specjali-
styczne poprzez systematyczne wzbogacanie posiadanej wiedzy. 
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2.2. Kapitał ludzki we współczesnych organizacjach  
 
Politycy, inwestorzy czy menadŜerowie zastanawiają się niejedno-
krotnie, co dziś, u progu trzeciego tysiąclecia, stanowi najistotniejszy 
wskaźnik wartości i konkurencyjności przedsiębiorstwa. Pytania tego typu 
wyzwalają nie tylko refleksje nad wyceną i kapitałami firm, ale w konse-
kwencji wymuszają potrzebę przemodelowania obrazu przedsiębiorstwa  
i dostosowania go do współczesnych standardów prezentacji. Ten kreatyw-
ny sposób eksponowania całościowych osiągnięć firmy wskazuje jedno-
znacznie na oczywisty nośnik jej sukcesu – wartość i  jakość kapitału 
ludzkiego. Przedsiębiorstwo, które stawia na wysoko wykwalifikowaną 
załogę, umoŜliwia pracownikom ciągłe dokształcanie i doskonalenie się, ma 
zdecydowanie większe szanse na uzyskanie lepszych efektów, wyŜszych 
aktywów niŜ firma konkurencyjna, której pracownicy zostali pozbawieni 
moŜliwości rozwoju intelektualnego. Ta istotna przesłanka zmusza do po-
szukiwania związków pomiędzy wartością przedsiębiorstwa – tzw. kapita-
łem całkowitym firmy a jakością jej zasobów ludzkich – tzw. kapitałem 
ludzkim, określanym zamiennie kapitałem intelektualnym . Słowo 
kapitał w „obszarze oznacza wartość bądź sumę wartości” (Mała encyklope-
dia ekonomiczna, 1974, s. 336). Spośród licznych definicji kapitału całkowite-
go, jakie moŜna znaleźć w literaturze przedmiotu, najbardziej zbliŜa się do 
sedna natury kapitału, a jednocześnie zawiera jego podstawowy paradyg-
mat społeczno-ekonomiczny, definicja D. Dobiji. Jej zdaniem, „kapitał jest 
wartością środków ekonomicznych skapitalizowanych w zasobach rzeczo-
wych i ludzkich. Stopa kapitalizacji jest uwarunkowana przez naturalne  
i społeczne warunki środowiska, w którym kapitał występuje i wzrasta”  
(D. Dobija, 2002, s. 30). A zatem do środków ekonomicznych, czyli kapitału 
całkowitego, zaliczono: zasoby rzeczowe – kapitał materialny, oraz zasoby 
ludzkie – kapitał intelektualny. „W otaczającej rzeczywistości wyróŜniamy 
trzy podstawowe rodzaje kapitału: ekonomiczny, ludzki i przyrodniczy”  
(T. Piontek, 2002). W niniejszym opracowaniu skoncentrowano uwagę 
głównie na zagadnieniach dotyczących kapitału ludzkiego. 
Kapitał ludzki bywa często definiowany jako skumulowana wiedza 
i  umiejętności  poszczególnych ludzi, ich zdolność do podejmowania 
pracy i stan zdrowia. W skali mikroekonomicznej moŜemy traktować kapi-
tał ludzki jako czynnik konkurencyjności przedsiębiorstwa, natomiast w 
skali makroekonomicznej zwracamy uwagę na kształt polityki gospodarczej 
kraju i analizujemy, czy przyczynia się ona do promowania kapitału ludz-
kiego, zastanawiamy się, czy wydatki na kształcenie i badania naukowe 
pozwalają na odnalezienie się w konkurencyjnej gospodarce globalnej 
(M. Szczepański, 2002). 
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Problemy produktywności, wartości i jakości pracowników interesowa-
ły ekonomistów od zawsze. JuŜ w 1776 roku A. Smith pisał o znaczeniu 
wiedzy pracowników oraz ich umiejętności w procesie wytwarzania wyso-
kojakościowych produktów. Analizując sposób i metody wynagrodzeń, 
uwaŜał, Ŝe edukacja i uczenie się powinny być określane jako „inwestycje w 
ludzi”. Podkreślał, Ŝe produktywność pracowników posiadających pewne 
umiejętności jest wyŜsza niŜ tych, którzy ich nie posiadają. W konsekwencji 
opowiadał się za wyŜszymi zarobkami dla pracowników wykwalifikowa-
nych jako rezultat ich inwestycji w kapitał ludzki. Dopiero sto dwadzieścia 
lat później A. Marshall stwierdził, Ŝe „najbardziej wartościowym ze 
wszystkich kapitałów jest ten, zainwestowany w istoty ludzkie”  (D. Dobija, 
2002, s. 27–28). 
Podstawą do wypracowania współczesnych teorii kapitału, a w szcze-
gólności kapitału ludzkiego, stała się teoria I. Fishera, który wartość zaso-
bów, jakie istnieją w danym momencie, określił jako kapitał, natomiast 
przepływ usług w danym czasie nazwał zyskiem. UwaŜał, Ŝe wszystkie 
zasoby mogą być traktowane jako kapitał, jeśli tylko wykorzystywane są 
przez firmę. Zgodnie z tą definicją do kapitału moŜna takŜe włączać istoty 
ludzkie (R.S. Domański, 1993, s. 27–44). Z kolei T.W. Schultz traktuje kapitał 
ludzki jako „zasób wiedzy, umiejętności, zdrowia i energii, ucieleśniony w 
kaŜdej osobie oddzielnie i w społeczeństwie jako całości”. Jest zasobem, 
który stanowi źródło zdolności do pracy, usług, zarobków, a takŜe bezpo-
średniej satysfakcji. WyróŜniającą cechą kapitału ludzkiego jest fakt, Ŝe sta-
nowi on jak gdyby część człowieka – „jest ludzki, poniewaŜ jest ucieleśnio-
ny w ludziach” (T.W. Schultz, 1976, s. 12). Teorię kapitału ludzkiego moŜna 
równieŜ powiązać z obecnie panującą tendencją do promowania wartości  
i znaczenia kompetencji, opierając się na załoŜeniu, Ŝe efektywnie wykorzy-
stywane kompetencje budują wartość organizacji. Ocena poziomów kompe-
tencji w procesach zarządzania przez efekty moŜe ukazać tendencje w roz-
woju kompetentnej siły roboczej, a tym samym jej wartość. Urlich twierdzi, 
Ŝe kapitał ludzki to „kompetencje pomnoŜone przez zaangaŜowanie” (A. 
Baron, M. Armstrong, 2008, s. 22). Koncepcja kapitału ludzkiego stanowi 
konsekwentne i logiczne uzupełnienie idei kapitału intelektualnego. Lu-
dzie gromadzą nabyte doświadczenie i wiedzę, a kapitał ten jest w znacznej 
mierze efektem rozmyślnych inwestycji (T.W. Schultz, 1976, s. 24). Podno-
szenie kwalifikacji i kompetencji pracowniczych jest uwaŜane za inwestycję, 
która moŜe i powinna prowadzić do zwiększenia zysków (kapitału całkowi-
tego) przedsiębiorstwa. Dla docenienia roli kształcenia w rozwoju firmy, 
przy tworzeniu jej wizerunku kapitałowego, coraz częściej uŜywa się okre-
ślenia kapitał intelektualny. Ma to w dobitny sposób ukazać dzisiejsze 
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miejsce kwalifikacji, wiedzy i kompetencji pracownika w strukturze mająt-
kowej organizacji (W. Polak, 2001, s. 78). 
Kapitał intelektualny ma zatem znaczący wpływ na efektywność rozwo-
ju i funkcjonowania przedsiębiorstwa. Nie wystarczy zatrudnić i promować 
najświatlejszych ludzi, naleŜy ich wspomagać, aby chcieli i mogli być ak-
tywnymi uczestnikami procesu tzw. organizacyjnego uczenia się (M. Brat-
nicki, J. StruŜyna, 2001, s. 82). A. Baron i M. Armstrong wyróŜniają trzy 
komponenty kapitału intelektualnego:  
• kapitał ludzki – wiedza, umiejętności, moŜliwości i potencjał ludzi za-
trudnionych w firmie; 
• kapitał społeczny – struktury, sieci kontaktów międzyludzkich i pro-
cedury, które pozwalają pracownikom zdobywać w rozwijać kapitał 
intelektualny; 
• kapitał organizacyjny – zinstytucjonalizowana wiedza, będąca wła-
snością organizacji (A. Baron, M. Armstrong, 2008, s. 18). 
Z kolei według L. Edvinssona i M.S. Malone’a wartość rynkowa firmy 
składa się z dwóch elementów: kapitału finansowego i intelektualnego, 
przy czym w skład kapitału intelektualnego wchodzą: kapitał ludzki  
i strukturalny (struktury). Definiują oni kapitał ludzki jako połączenie 
wiedzy, umiejętności, innowacyjności i zdolności poszczególnych pracow-
ników przedsiębiorstwa do sprawnego wykonywania zadań. Natomiast do 
kapitału strukturalnego organizacji zaliczają następujące czynniki: sprzęt 
komputerowy, oprogramowanie, bazy danych, strukturę organizacyjną, 
patenty, znaki handlowe oraz wszystko, co jest zdolnością przedsiębiorstwa 
i wspiera produktywność pracowników (L. Edvinsson, M.S. Malone, 2001, 
s. 17). Przy zestawieniu kapitału ludzkiego i strukturalnego punktem roz-
graniczenia okazuje się własność, a dokładniej wydzielenie tego, co jest i nie 
jest własnością organizacji. Zwracają uwagę oryginalne zestawienia: inte-
lektu i finansów, ludzi i struktury. Autorzy omawianej koncepcji wyjaśnia-
ją, Ŝe „kapitał intelektualny jest kapitałem niefinansowym, odzwierciedlają-
cym ukrytą lukę pomiędzy wartością rynkową i księgową” (tamŜe, 2001,  
s. 39). Takie ekonomiczne ujęcie kapitału intelektualnego wskazuje, iŜ jest 
to pojęcie znacznie szersze niŜ kapitał ludzki, chociaŜ w niektórych opra-
cowaniach autorzy uŜywają zamiennie obu terminów.  
Kapitał ludzki wiąŜe się ściśle z rynkiem pracy, sytuacją ekonomiczną 
kraju i materialną absolwentów róŜnych typów szkół i szczebli organizacyj-
nych. W rezultacie tych zaleŜności rozwija się koncepcję inwestycji w ten 
rodzaj kapitału. „Ludzki kapitał jest tu rozumiany jako zasób wiedzy  
i umiejętności, o określonej wartości, będący źródłem zarobków czy satys-
fakcji” (K. Denek, K. Przyszczypkowski, R. Urbański-KorŜ, 2001, s. 41–42). 
Zdaniem cytowanych autorów, wykształcenie i kwalifikacje są formą wła-
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sności pracownika, wyznaczają jego pozycję na rynku pracy i jednocześnie 
określają moŜliwości jego rozwoju. Z kolei dla przedsiębiorstwa czy gospo-
darki kwalifikacje pracownika stanowią niezbędny czynnik efektywnego 
funkcjonowania. „Wiedza, kwalifikacje i postawy pracowników decydują  
o konkurencyjności firmy. Kapitał ludzki to nie tylko liczba pracowników  
w danym przedsiębiorstwie. W rzeczywistości o potencjale i wartości pra-
cownika decydują: zasób wiedzy, którym dysponuje dana osoba, jej zdol-
ność oraz gotowość do dzielenia się posiadanymi informacjami z innymi” 
(J. Gierczycka, 2002). 
Kapitał ludzki mierzony jest poziomem wykształcenia, a tworzą go lu-
dzie wraz ze swymi umiejętnościami, doświadczeniem, wykształceniem czy 
postawami. Jest on przynaleŜny jedynie osobie i Ŝadna organizacja czy in-
stytucja nie moŜe nabyć autentycznego prawa własności do niego. W takim 
ujęciu uczestnicy organizacji są właścicielami i inwestorami kapitału ludz-
kiego (S.R. Domański, 1993, s. 19; M. Bratnicki, J. StruŜyna, 2001, s. 74–96). 
Jak twierdzą Edvinsson i Malone, nakłady na rozwój kapitału ludzkiego są 
środkami, które przeznacza się na edukację (L. Edvinsson, M.S. Malone, 
2001, s. 39). 
Zasób kapitału ludzkiego moŜna powiększyć drogą inwestycji, zwanych 
inwestycjami w człowieka, w ludzi, w kapitał ludzki. Proces tworzenia ka-
pitału ludzkiego moŜe być opisany – tak jak produkcja aktywów rzeczo-
wych – funkcją produkcji kapitału ludzkiego. Inwestycje w człowieka są 
określane przez te same parametry, które wyznaczają poziom aktywności 
innych rodzajów działalności gospodarczej (W. Polak, 2001, s. 77). Wrodzo-
ne lub nabyte zdolności i atrybuty, stanowiące kapitał ludzki, ludzie mogą 
rozwijać na drodze odpowiednich inwestycji, np. zdobywanie doświadcze-
nia i uczestnictwo w szkoleniach (A. Baron, M. Armstrong, 2008, s. 21). 
Słusznie zauwaŜa S. Kwiatkowski, Ŝe kapitał ludzki nie jest dany człowie-
kowi raz na zawsze, lecz stanowi „zmieniający się zasób trwałych struktur, 
tworzonych i podtrzymywanych przez proces inwestowania” (S. Kwiat-
kowski, 2001, s. 244).  
Kapitał ludzki wymaga innego zarządzania niŜ kapitał materialny. Na-
leŜy zaznaczyć, iŜ jest on kształtowany stosunkowo powoli, siłami własny-
mi przedsiębiorstwa i zatrudnionych tam osób. Kapitał ten ma bardzo 
istotne znaczenie zarówno w społeczeństwie wiedzy, jak i w organizacji 
uczącej się. Podsumowując powyŜsze rozwaŜania, naleŜy podkreślić, Ŝe to 
ludzie są główną wartością organizacji, w których pracują, poniewaŜ sta-
nowią jej podstawowy kapitał. Ich wiedza i umiejętności są najwaŜniejszym 
dobrem, niezmiernie istotnym w funkcjonowaniu firm, instytucji czy przed-
siębiorstw, które priorytetowo traktują wartości intelektualne swoich pra-
cowników. 
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2.3. Rozwój zawodowy a proces planowania karier 
 
Całościowy rozwój człowieka polega na nieustannym przyswaja-
niu, nabywaniu i gromadzeniu umiejętności, kompetencji i wiedzy. Ten 
wieloetapowy proces zaleŜny jest od środowiska społeczno-przyrod-
niczego, w którym Ŝyje dana osoba, od predyspozycji genetycznych, jakie 
posiada, a wreszcie – od jej własnej aktywności. Podobnym prawom podle-
ga „rozwój zawodowy człowieka, czyli droga, jaką musi jednostka przebyć 
w celu osiągnięcia dojrzałości do pełnienia roli zawodowej”. Rozwój ten 
wynika z szeregu podejmowanych decyzji, które prowadzą po pewnym 
czasie do pełnego udziału w Ŝyciu zawodowym. W swojej istocie jest zo-
rientowany na doświadczenie, potrzebuje uświadomionych postaw, które 
w realistycznej i symulowanej formie umoŜliwiają samopoznanie mocnych  
i słabych stron jednostki i jednocześnie porównanie ich z wyobraŜeniami  
o zawodzie, co doprowadza do realizacji pragnień zawodowych. Natomiast 
w procesie dalszego kształcenia doprowadza do identyfikacji z rolą zawo-
dową (T.W. Nowacki, 1999, s. 251–252). 
Psychologia rozwojowa, społeczna, psychologia i socjologia zawodów 
oraz pedagogika tworzą ramy teoretyczne, z których zrodziły się rozmaite 
teorie rozwoju zawodowego (K. Czarnecki, 1985). KaŜda z tych teorii eks-
ponuje odmienne czynniki mające wpływ na rozwój zawodowy (m.in. fazy 
rozwoju czy czynniki społeczne) i kaŜda niewątpliwie róŜni się stopniem 
abstrakcyjności. Angielscy badacze  D.C. Miller i W.H. Farm, omawiając 
rozwój człowieka, szczególną uwagę zwracają na stosunek jednostki do 
pracy. WyróŜniają pięć okresów w stosunkach człowiek – praca. Są to: 
okres przygotowawczy, wstępny, okres prób, stabilizacji oraz spoczynku. 
Trzy środkowe to czas aktywności zawodowej jednostki. Aktywność rozpo-
czyna się w momencie podjęcia pierwszej pracy w pełnym wymiarze go-
dzin, a kończy się, gdy pracownik całkowicie wycofuje się z Ŝycia zawodo-
wego. KaŜdy z wymienionych okresów charakteryzuje się swoistością wy-
konywanego zawodu, mobilnością zawodową i organizacyjną, a takŜe ro-
dzajem zadań w tym etapie rozwoju zawodowego. Miller i Farm wyróŜnia-
ją ponadto aŜ czternaście odmian wzorca rozwoju zawodowego. Akcentują, 
Ŝe status społeczno-ekonomiczny, kolor skóry, płeć, miejsce zamieszkania, 
wpływ rówieśników oraz inne czynniki przyczyniają się do powstania 
wzorca rozwoju zawodowego człowieka (T.W. Nowacki, 1999, s. 265).  
Teoria D. Supera podkreśla z kolei znaczenie samoświadomości w roz-
woju zawodowym człowieka, który traktuje jako proces całoŜyciowy. Cen-
trum rozwoju zawodowego stanowi obraz własnej osoby pozostającej  
w nieustannych relacjach z otoczeniem, obrazem świata i wynikających  
z nich relacji. Super dowodzi, Ŝe rozwój zawodowy jest procesem, w któ-
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rym samoświadomość jednostki podlega rozwojowi i realizacji. Samoświa-
domość realizuje się przez wybór i poszukiwanie zajęcia, umoŜliwiającego 
wykorzystanie zdolności oraz realizację zainteresowań jednostki. Cytowany 
autor podkreśla, Ŝe „proces rozwoju zawodowego obejmuje całe Ŝycie 
człowieka” i moŜna w nim wyróŜnić pięć etapów: rozwój, poszukiwanie, 
utrwalanie, kontynuację i schyłek. KaŜdy z nich powiązany jest z katego-
rią wiekową jednostki. Przebieg drogi zawodowej uzaleŜniony jest od spo-
sobu rozwiązywania zadań właściwych dla kaŜdego etapu rozwojowego. 
Super wskazuje na pięć zadań, których wykonanie jest konieczne do przej-
ścia przez wyŜej wymienione okresy. Są to: krystalizacja, sprecyzowanie, 
realizacja, stabilizacja i konsolidacja. Zadania te decydują o właściwym 
przebiegu rozwoju zawodowego. D. Super podkreśla równieŜ, Ŝe czas prób 
i stałego działania oraz osiągnięty przez jednostkę poziom zawodowy de-
terminują: czynniki  ekonomiczno-społeczne (które określają sytuację 
materialną jednostki), czynniki  podmiotowe (np. uzdolnienia, zaintere-
sowania, wartościowanie), a takŜe moŜliwości  oferowane przez oto-
czenie (D. Super, 1972, s. 48–49). 
Według E.H. Sheina, człowiek musi przez całe Ŝycie pokonywać prze-
szkody i rozwiązywać zadania na trzech równorzędnych płaszczyznach: 
biospołecznej, rodzinnej i zawodowej. Konfrontacja z trudnymi sytuacjami 
oraz dokonywanie wyborów sprzyja ogólnemu rozwojowi jednostki. Pod-
kreśla, Ŝe rozwój zawodowy pracownika jest konsekwencją sprzęŜenia 
zwrotnego pomiędzy jednostką a organizacją. Shein zaznacza takŜe, Ŝe 
rozwój zawodowy w obrębie organizacji moŜe zachodzić w trzech wymia-
rach: 
• hierarchicznym (poziomym) – ruch mający na celu zwiększenie rangi, 
którą jednostka zajmuje w organizacji; 
• funkcyjnym (poziomym) – ruch mający na celu zmianę funkcji lub 
obszaru działalności w obrębie organizacji; 
• przynaleŜności (centralnym) – ruch w kierunku jądra organizacji. Ba-
dania Scheina udowodniły istnienie związku przyczynowo-skutko-
wego pomiędzy wyznawanym systemem wartości, potrzebami  
i kompetencjami a realizowanym rodzajem kariery (A. Paszkowska- 
-Rogacz, 2003; 2009, s. 156–157). 
Zdaniem A. Bańki (i innych zwolenników teorii psychospołecznych),  
w rozwoju człowieka, w tym takŜe w rozwoju zawodowym, występują 
kryzysy poczucia jakości Ŝycia na poszczególnych etapach rozwoju. W ko-
lejnych stadiach Ŝycia, podkreśla badacz, jednostka musi podejmować nowe 
zadania, które z kolei wiąŜą się z coraz bardziej złoŜonymi wyzwaniami, 
dotychczas jej nieznanymi. Proces decydowania o tego typu rolach rozwo-
jowych i Ŝyciowych jest źródłem kryzysów, czyli stanów silnych napięć 
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emocjonalnych, które przez jednostkę odbierane są jako pogorszenie się 
jakości Ŝycia. Cele Ŝyciowe i rozwojowe związane z pracą oraz zawodem są 
źródłem kryzysów poczucia jakości Ŝycia w kaŜdej jego fazie, począwszy od 
dzieciństwa, aŜ do śmierci (A. Bańka, 1995, s. 19). 
Praca i zawód jako zadania rozwojowe i kategorie ekonomiczne poja-
wiają się co prawda dopiero na etapie dojrzałości człowieka, ale jako kate-
gorie emocjonalne i poznawcze doświadczane są juŜ w dzieciństwie. Psy-
chika dziecka, nastawiona na grę, zabawę i próbę róŜnych ról, nie jest jesz-
cze zdolna do refleksyjnej oceny sytuacji. Dziecku brakuje intencjonalnego  
i planowanego działania, myślenia perspektywicznego, znajomości środ-
ków do osiągnięcia pragnień zawodowych. Około 10.–11. roku Ŝycia dziec-
ko zaczyna myśleć bardziej realnie, swoje myśli o zawodzie opiera coraz 
częściej na własnych zainteresowaniach i zdolnościach, co do których nie 
ma jeszcze pełnego rozeznania. Dzieci w tym okresie słabo orientują się w 
zakresie czynności danego zawodu, a najbardziej atrakcyjne – według nich 
– są często te zawody, w których moŜna prowadzić Ŝycie pełne przygód, 
wykazać się odwagą, dokonywać czynów bohaterskich (D. Dobrowolska, 
1980, s. 27). W tym okresie zadania rozwojowe wiąŜą się głównie z nauką  
i szkołą. Dziecko, ucząc się, nabywa zdolności do koncentracji nad zada-
niem, do współpracy w grupie, przyzwyczaja się do podporządkowania się 
przełoŜonym, kształtuje w sobie cechy przydatne w pracy zawodowej, np. 
systematyczność, pilność, obowiązkowość. Jest to najwaŜniejsza, zdaniem 
E. Eriksona, faza socjalizacji, w której rodzi się osobisty stosunek dziecka do 
pracy. Wzorzec satysfakcji z uczenia się – według badacza – jest prototy-
pem późniejszego stosunku człowieka dorosłego do pracy (L. Kohlberg, 
R. Mayer, 1993, s. 51–95).  
Faza rozwoju zawodowego związana z licznymi i specyficznymi kryzy-
sami poczucia jakości Ŝycia, to faza identyfikacji z rolą zawodową w okresie 
młodzieńczym – uwaŜa A. Bańka. Przejście z dzieciństwa w wiek mło-
dzieńczy zwiększa naciski na jednostkę w kierunku świadomego wyboru 
finalnego zawodu. Działają tu czynniki dwojakiego rodzaju: zewnętrzne – 
realizowane przez rodziców i szkołę – oraz naciski wewnętrzne – związane 
z krystalizacją obrazu własnej osoby, tworzeniem się wewnętrznego świata 
zawodowego. A. Bańka podkreśla, Ŝe kryzys poczucia jakości Ŝycia w tym 
wieku związany jest z rozwojem zdolności percepcji z teraźniejszości na 
dalszą przyszłość, gdy jednostka uświadamia sobie konieczność oparcia 
swojej egzystencji na planach działania, które w przyszłości przyniosą jej 
sukces lub spowodują poraŜkę (A. Bańka, 1995, s. 15). 
Okres studiowania to dla podejmujących dalszą naukę kolejny, waŜny 
etap rozwoju zawodowego. Ma on za zadanie przygotować absolwenta do 
pełnienia wyspecjalizowanych ról zawodowych. Interesujące stanowisko  
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w tym zakresie zajmuje J. Brzeziński, który postuluje, by uniwersytet prze-
kazywał jedynie ogólne wykształcenie, poniewaŜ – jego zdaniem – model 
kształcenia „wąskospecjalistycznego” nie sprawdza się w warunkach dy-
namicznie zmieniającego się świata (J. Brzeziński, 1997, s. 207). Zakończenie 
nauki oznacza dla wielu młodych ludzi moment podjęcia pierwszej stałej 
pracy zawodowej. NiezaleŜnie od uzyskanego wykształcenia faza wcho-
dzenia w role zawodowe wiąŜe się zawsze , jak dowodzi A. Bańka, 
„z ostrym kryzysem poczucia jakości Ŝycia, najczęściej ze względu na pro-
blemy psychologiczne, wynikające z przejścia od systemu oświatowego do 
rynku pracy”. Zmiana roli społecznej związana jest z procesami samookre-
ślenia siebie, znalezienia nowego miejsca w społeczeństwie, przeorganizo-
wania swojego czasu, obowiązków i zadań. Skuteczne wejście w pole  
zawodowe – zdaniem badacza – zaleŜy w decydującym stopniu od samej 
osoby, jej kompetencji, zaradności, twórczości, elastyczności w działaniu. 
Podejmując rolę zawodową, człowiek musi być świadomy, Ŝe w ostateczno-
ści moŜe i musi polegać na własnych siłach, własnej aktywności i własnym 
działaniu (A. Bańka, 1995, s. 16-17). 
Zawodowy obraz siebie tworzy się – według D. Supera – wraz z rozwo-
jem jednostki na podstawie obserwacji pracy, identyfikowania się z pracują-
cymi dorosłymi (np. rodzicami) oraz z wszystkich innych doświadczeń.  
W miarę jak doświadczenia związane ze światem pracy stają się szersze, 
bogatszy staje się teŜ zawodowy obraz siebie. Jednocześnie Super zwraca 
uwagę na fakt, Ŝe podejmowane przez jednostkę zadania zawodowe są 
powiązane z działaniami mającymi swe źródło w innych rolach społecz-
nych, a wszystkie one są obszarami realizacji hierarchicznego systemu war-
tości jednostki. Wzorzec realizowanej przez całe Ŝycie kariery jest – według 
niego realizacją kompleksowego obrazu siebie (D. Super, 1972, s. 48). 
W nawiązaniu do poruszanych powyŜej koncepcji rozwoju zawodowe-
go naleŜy przyjrzeć się postawom ludzi poszukujących pracy. Jeszcze do 
niedawna powszechna była bierność i oczekiwanie osób bezrobotnych, Ŝe 
ktoś znajdzie im jakieś zajęcie, najlepiej dobrze płatne i niewymagające zbyt 
wielkiego wysiłku. Obecnie większość kandydatów na przyszłych pracow-
ników orientuje się, Ŝe powszechna konkurencja na rynku pracy zmusza do 
samo kreacji – Ŝeby zaistnieć, naleŜy dobrze „sprzedać” posiadaną wiedzę, 
umiejętności i kwalifikacje. Zdają sobie z tego sprawę zwłaszcza ludzie 
młodzi, poszukujący pierwszej pracy. Wiedzą, Ŝe, aby zostać zauwaŜonym  
i szybko osiągnąć upragnioną pozycję, muszą się wyróŜniać osiągnięciami 
juŜ w czasie nauki. Dlatego tak waŜna staje się umiejętność dobrej prezenta-
cji własnych kompetencji, kwalifikacji, zdolności oraz doświadczeń zawo-
dowych i Ŝyciowych.  
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Coraz częściej ludzie uświadamiają sobie, Ŝe posiadanie wpływu na 
własną karierę, wiąŜe się z nieustannym rozwojem zawodowym. W dzisiej-
szych nastawionych na konkurencyjność czasach, przy coraz bardziej 
zmiennych rynkach pracy, idea kariery w jednym zakładzie pracy juŜ nie 
istnieje. Jednak zaznaczyć naleŜy, Ŝe dominacja planowanego indywidual-
nie procesu nabywania róŜnorodnych umiejętności prowadzi do zwiększo-
nej konkurencyjności wykwalifikowanych osób. W wielu organizacjach 
wciąŜ przywiązuje się wagę do utrzymania stabilnego zatrudnienia, co z 
kolei zmusza pracodawców do planowania moŜliwych dróg kariery. MoŜna 
je tworzyć poprzez: 
• zapewnianie pracownikom moŜliwości nabywania szerszego do-
świadczenia; 
• wprowadzanie systematycznych procedur określania potencjału osób 
(np. metody rozwoju kompetencji pracowników lub tzw. assessment 
centres, czyli metoda oceny zintegrowanej); 
• sprzyjanie awansom w ramach organizacji; 
• tworzenie sprawiedliwych procedur awansu; 
• zapewnienie porad i wskazówek dotyczących moŜliwych ścieŜek ka-
riery (M. Armstrong, 2002, s. 303–304). 
Mówiąc o rozwoju zawodowym, naleŜy takŜe zwrócić uwagę na ludz-
kie aspiracje oraz wskazać rolę, jaką odgrywają w samorealizacji. Rolę aspi-
racji i planów jako waŜnych wyznaczników rozwoju człowieka, zwłaszcza 
jego rozwoju zawodowego, podkreśla wielu badaczy przedmiotu (A. Ja-
nowski, 1977; T. Lewowicki, 1987; Z. Skorny 1980; J. Pieter, 1996). Te istotne 
składniki osobowości człowieka wyznaczają bowiem wszelkie kierunki jego 
działania, wpływają w wieku szkolnym i młodzieńczym na jego osiągnięcia 
w nauce, decydują o wyborze zawodu, aktywności społeczno-zawodowej, 
sprzyjają nawiązywaniu kontaktów interpersonalnych. Plan jest  pewną 
projekcją rozumienia i  widzenia własnej  przyszłości . Według  
R. Borowicza, to system celów, do których zmierza człowiek poprzez kon-
kretne zachowania i działania. Natomiast „aspiracje zawodowe to w miarę 
trwałe i względnie silne Ŝyczenia jednostki, dotyczą: właściwości lub sta-
nów, jakimi ma się charakteryzować jej Ŝycie w przyszłości, oraz obiektów, 
jakie w tym Ŝyciu będzie chciała uzyskać” (R. Borowicz, 1980, s. 10). Bardzo 
zwięźle ujmuje zagadnienie A. Sokołowska, według której „aspiracje to ogół 
pragnień i dąŜeń dotyczących osobistej przyszłości jednostki” (A. Sokołow-
ska, 1967, s. 14). Syntetyczny charakter ma natomiast definicja Z. Skornego, 
który „aspiracje określa jako Ŝyczenia, pragnienia, zamierzenia, dotyczące 
wyników własnego działania oraz osiąganych w przyszłości stanów, zwią-
zanych z wykonywaniem określonego zadania lub osiągnięciem jakiegoś 
celu” (Z. Skorny, 1993, s. 30). Uwzględniając wieloaspektowość zagadnie-
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nia, autor dokonuje równie wielokierunkowego podziału aspiracji. Kierując 
się perspektywą czasową realizacji celu działania lub wykonania podjętego 
zadania, wyróŜnia: 
• aspiracje aktualistyczne – uwarunkowane sytuacyjnie pragnienia lub 
zamierzenia realizowane w bliskiej przyszłości, np. zamiar studenta 
dotyczący uzyskania określonej oceny na egzaminie; 
• aspiracje perspektywiczne – pragnienia lub zamierzenia dotyczące 
wyników przyszłego działania w perspektywie dłuŜszego okresu w 
zakresie np. studiów, działalności zawodowej, społecznej, naukowej, 
kulturalnej, sportowej czy rekreacyjnej (Z. Skorny, 1993, s. 30). 
Opierając się na wyróŜnikach dotyczących celów idealnych i celów dzia-
łania, wyodrębnia takŜe: 
• aspiracje Ŝyczeniowe – występujące w świadomości człowieka przy-
bierające formę marzeń, Ŝyczeń, pragnień; oparte na celach idealnych, 
„wymarzonych”; 
• aspiracje działaniowe – dąŜenia, zamierzenia dotyczące celu lub wy-
niku podejmowanego działania, stanowiące podstawę aktywnego na-
stawienia wobec zdarzeń zachodzących w otoczeniu człowieka oraz je-
go uczestnictwa w określonych formach działania (tamŜe, 1993, s. 31). 
Aspiracje działaniowe – zdaniem Skornego – spełniając funkcję stymu-
lacyjną, sprawiają, Ŝe przejawiający je człowiek czynnie oddziałuje na siebie 
i swoje środowisko, starając się je w zamierzony sposób kształtować. Do 
aspiracji odgrywających waŜną rolę w rozwoju umysłowym człowieka na-
leŜą – według badacza – aspiracje edukacyjne, którymi są wszelkie za-
mierzenia dotyczące procesów edukacyjnych w Ŝyciu jednost-
ki . Odnoszą się one równieŜ do ukończenia przezeń określonego typu 
szkoły oraz związanego z tym zamierzonego poziomu wykształcenia. Aspi-
racje edukacyjne pozostają w ścisłym związku z aspiracjami zawodo-
wymi odnoszącymi się do przyszłego zawodu, wykonywanych 
w nim czynności,  warunków pracy,  zajmowanego stanowiska. 
Ze względu na zaleŜności zachodzące między tymi dwoma rodzajami aspi-
racji bywają one określane mianem aspiracji edukacyjno-zawodowych. 
Towarzyszą im z reguły „aspiracje samokształceniowe przejawiające się w 
zamierzeniach dotyczących: uzupełniania luk w posiadanej wiedzy, opa-
nowania określonych umiejętności, uzyskania dodatkowych kwalifikacji 
zawodowych”. Wystąpienie tego rodzaju aspiracji moŜe być następstwem 
zarówno trudności i niepowodzeń etapu szkolno-edukacyjnego lub czasu 
działalności zawodowej, jak teŜ dąŜenia do zapewnienia warunków dalsze-
go rozwoju własnej osobowości (Z. Skorny, 1980, s. 31).  
Dla niektórych młodych ludzi podjęcie dalszej nauki (np. na szczeblu 
wyŜszym) jest jakby przedłuŜeniem etapu aspiracji Ŝyczeniowych, odro-
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czeniem momentu wejścia na rynek pracy, prolongowaniem czasu zasta-
nawiania się nad finalnym wyborem drogi zawodowej. Dla innych z kolei 
motywem kontynuacji nauki są jasno sprecyzowane dąŜenia i aspiracje za-
wodowe, plany i zamierzenia własnego rozwoju ukierunkowane na chęć 
zdobycia określonego zasobu wiedzy i wysokich kwalifikacji przydatnych 
w przyszłym, zawodowym Ŝyciu. Pozostają oni w sferze aspiracji działa-
niowych. W procesie ich rozwoju psychospołecznego aspiracje Ŝyczeniowe 
przekształciły się bowiem stopniowo w aspiracje działaniowe. Miejsce nie-
jasno sprecyzowanych marzeń i pragnień zajęły zamierzenia dotyczące do-
kładnie określonych celów oraz związanych z nimi konkretnych zadań 
stymulujących działanie w jasno wytyczonym i precyzyjnie zaplanowanym 
kierunku. Słusznie więc niektórzy badacze twierdzą, Ŝe obecnie proces inte-
rioryzacji roli zawodowej, tj. budowania swojej toŜsamości w relacji do 
określonego zawodu, ulega znacznemu zaburzeniu i rozszerzeniu w cyklu 
rozwojowym jednostki. Nierzadko 24-letni młody człowiek nie ma jeszcze 
w obrazie własnej osoby sprecyzowanej wizji zawodowej (A. Bańka, 1995,  
s. 12). Takie postawy są zrozumiałe, poniewaŜ aspiracje Ŝyciowe, w tym 
zawodowe, kształtują się i ulegają zmianom w całym procesie rozwoju psy-
chofizycznego człowieka.  
Dzieci w młodszym wieku szkolnym nie przejawiają jeszcze wyraźnie 
ukształtowanych aspiracji. Zdaniem A. Sokołowskiej, młodzieŜ w wieku 
poniŜej 14 lat uznawana jest powszechnie za niezdolną do konkretnego 
planowania swojej przyszłości, a zwłaszcza do uwzględniania rzeczywi-
stych moŜliwości (A. Sokołowska, 1967, s. 16). Z opinią tą zgadza się M. 
Tyszkowa, która uwaŜa, Ŝe perspektywy i zamierzenia Ŝyciowe zaczynają 
odgrywać istotną rolę w motywacji, poczynając mniej więcej od 13.-14. roku 
Ŝycia (M. Tyszkowa, 1972, s. 159). Co prawda aspiracje i plany Ŝyciowe po-
jawiają się nieraz juŜ u bardzo młodych ludzi, jednak w początkowym 
okresie rozwoju psychospołecznego człowieka występują one w formie 
jeszcze niejasno sprecyzowanych marzeń i pragnień dotyczących przyszłe-
go Ŝycia, wyboru zawodu czy pracy, pozostając jedynie w sferze Ŝyczenio-
wej. Podstawą wyboru zawodu bądź przyszłej pracy mogą być jak słusznie 
zauwaŜa D. Dobrowolska, tylko plany i  aspiracje dojrzałe. Zdaniem 
cytowanej autorki, dojrzałość planów i aspiracji bywa kształtowana zarów-
no zainteresowaniami i zdolnościami oraz uznawanymi przez człowieka 
wartościami, jak teŜ wcześniejszymi wyobraŜeniami o nich (D. Dobrowol-
ska, 1980, s. 27).  
Dojrzewanie do dorosłości – zdaniem W. Szewczuka – zaczyna się 
wtedy, gdy „młody człowiek dochodzi do zrozumienia swojej podmioto-
wości”, gdy uświadomi sobie, Ŝe czegoś pragnie, do czegoś dąŜy, a do nie-
go naleŜy wybór i decyzja. Proces stawania się dorosłym, badacz określa 
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bardzo syntetycznie, jako szukanie swego miejsca w Ŝyciu. Wchodzenie  
w nowe kręgi Ŝycia społecznego, wyznaczone głównie pracą zawodową, 
rzeźbi coraz wyraźniej osobowość człowieka. Fermentujące zaledwie w 
okresie młodzieńczym plany i aspiracje, zaczynają się układać w coraz wy-
raźniejszy, konkretny, dojrzały plan Ŝyciowy. Rozszerzają się i róŜnicują 
stosunki międzyludzkie, a wraz z nimi rośnie i doskonali się odpowiedzial-
ność (grupa zawodowa, organizacja społeczna, grupy towarzyskie) za wła-
sne działanie (W. Szewczuk, 1993, s. 121–122). Człowiek dojrzały – podkre-
śla Szewczuk – planując własne Ŝycie i współplanując Ŝycie innych, coraz 
wszechstronniej liczy się z konsekwencjami (dla niego samego i dla innych). 
Na tle konfrontacji aspiracji, planów i dąŜeń, pod kontrolą dojrzewającej 
świadomości i odpowiedzialności, następuje zrównowaŜenie emocji i roz-
sądku, opanowanie umiejętności rozwaŜnego działania. Względna równo-
waga psychiczna oraz dojrzewające i narastające, w miarę klęsk i powodzeń, 
doświadczenie Ŝyciowe, krystalizują stabilne postawy wobec Ŝycia – konklu-
duje Szewczuk – co czyni człowieka dojrzałego rzeczywiście samodzielnym 
podmiotem działania, twórczo kształtującym własne Ŝycie i przekształcają-
cym Ŝycie innych ludzi (tamŜe, s. 123–125).  
Twórcze oddziaływanie człowieka dojrzałego na własny rozwój ozna-
cza – zdaniem Z. Pietrasińskiego – „współformowanie się, gotowość do 
zabiegania o zdobycie stosownej kompetencji autokreacyjnej” (Z. Pietrasiń-
ski, 1990). Przez kompetencję autokreacyjną cytowany autor rozumie sys-
tem wiedzy i umiejętności ułatwiający jednostce kierowanie własnym Ŝy-
ciem i rozwojem w sposób coraz bardziej światły i całościowy. Autokreacja 
– według niego – jest „formą mądrości, wyspecjalizowaną w tym, co doty-
czy współformowania przez człowieka swojej drogi Ŝyciowej i własnej oso-
by”. Jako forma mądrości kompetencja autokreacyjna nie jest czymś, co 
moŜna posiąść w całości raz na zawsze, lecz pozostaje wartością, do której 
moŜemy się jedynie przybliŜyć. Przejawem rozwiniętej autokreacji jest 
zdolność przechodzenia od reaktywnego  (obciąŜonego zwykle powaŜ-
nymi stratami) rozwiązywania problemów do rozwiązania antycypacyj-
nego, tzn. takiego, które przewiduje moŜliwy bieg zdarzeń i uprzedza na-
rastające trudności (Z. Pietrasiński, 1993, s. 130).  
Na autokreację zdaniem Z. Pietrasińskiego – składa się m.in.: 
• obszerna wiedza pomocna w kierowaniu przez daną osobę własnym 
Ŝyciem i rozwojem, czyli samowiedza, w której szczególne miejsce 
zajmuje ten zasób wiedzy jednostki o sobie samym, jako zmieniają-
cym się podmiocie mniej lub bardziej świadomym przemian, którym 
podlega, i własnej roli w tych nieustannych przeobraŜeniach; 
• myślenie, w tym myślenie biograficzne (mające za przedmiot prze-
bieg Ŝycia i rozwoju) mające przymioty charakterystyczne dla mądro-
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ści, czyli myślenie niedogmatyczne, biorące pod uwagę obszerny 
kontekst rozwaŜanych spraw, wybiegające w przyszłość i liczące się  
z nieprzewidywalnością wielu zdarzeń i względnością ocen (Z. Pie-
trasiński, 1993, s. 131).  
Na drodze do autokreacji pojawiają się zwykle wewnętrzne mechaniz-
my obronne własnej osobowości. Pokonanie tych autobarier wiąŜe się  
z rozwojem zdolności do odwaŜnego wglądu w siebie. Jednostka charakte-
ryzująca się posiadaniem kompetencji autokreacyjnej jest współtwórcą sa-
mego siebie realizującą kompleksowy obraz własny na twórczo ukształto-
wanej (współuformowanej przez siebie) drodze Ŝyciowej (z zawodową 
włącznie; tamŜe). 
Reasumując powyŜsze rozwaŜania, autorka niniejszego opracowania 
dochodzi do konstatacji, Ŝe autokreacja to istotny wyróŜnik rozwoju 
człowieka, przekraczający zarówno ramy tradycyjnego samokształcenia 
czy samowychowania, od którego zaleŜy współkształtowanie samego sie-
bie, jak teŜ własnej drogi Ŝyciowej i zawodowej. Planowanie jest wyraŜa-
niem naszych Ŝyczeń dotyczących jej kształtu. Dlatego tak waŜną rolę w 
Ŝyciu kaŜdego człowieka pełni twórczo ukształtowana droga, wiodąca od 
samoświadomości, planowania karier i poziomu aspiracji aŜ po autokreację,  
która stanowi istotny wyznacznik podnoszenia wartości własnego kapitału 
edukacyjnego. 
We współczesnym świecie przeobraŜeniu uległ stosunek człowieka do 
pracy, jest ona cenioną wartością, dlatego samo zrozumienie i bardziej wni-
kliwe spojrzenie na swoje miejsce w świecie pracy sprzyja rozwojowi za-
wodowemu oraz osiągnięciu zaplanowanego celu. Kariery zawodowe są 
elementem Ŝycia jednostki i istnieją tylko w takim stopniu, w jakim dąŜy 
ona do ich realizacji (M. Bartkowiak, J. Szłapińska, 2008, s. 121). W związku 
z aktualnymi trendami (rosnąca aktywność edukacyjna wśród ogółu ludno-
ści, przy jednoczesnym wzroście wymagań zawodowych stawianych przed 
róŜnymi grupami zawodowymi pracowników) obserwujemy współcześnie 
dwa style planowania i realizowania własnej kariery zawodowej: bierny 
uczestnik oraz samorefleksyjny autor (J. Kłodkowska, 2005, s. 234; tabela 1). 
Zdecydowanie naleŜy stwierdzić, iŜ model aktywnego autora własnej karie-
ry zawodowej jest poŜądanym na obecnym rynku pracy, gdyŜ harmonizuje 
z ideą kształcenia ustawicznego oraz otwartością na nowe doświadczenia. 
Konieczność realizowania w tym samym czasie edukacji oraz zdobywania 
praktyki zawodowej jest doświadczeniem niewątpliwie trudnym dla mło-
dego człowieka, aczkolwiek niezbędnym do realizowania własnej kariery (J. 
Plak, 2006, s. 57–66; D. Kukla, 2006, s. 29–38). Obserwowany postęp nauko-
wo-techniczny implikuje zmiany we wszystkich dziedzinach Ŝycia (S.M. 
Kwiatkowski, 2001a, s. 17–23). PrzeobraŜeniu ulegają nasze postawy, styl 
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Ŝycia oraz model kariery zawodowej. Dziś, aby dobrze spełniać swoje funk-
cje zawodowe, trzeba ustawicznie śledzić wydarzenia i nowe trendy, stale 
uzupełniać wiedzę i starać się być najlepszym w swojej dziedzinie. Tak więc 
raz zdobyte wykształcenie nie wystarcza, stanowi jedynie punkt wyjścia do 
dalszego doskonalenia zawodowego i dokształcania się (M. Bartkowiak,  
J. Szłapińska, 2008, s. 122).  
 
 
Tabela 1. Obraz pracowników na nowym rynku pracy 
Bierny uczestnik własnej kariery Samorefleksyjny autor własnej  
kariery 
• poczucie braku wpływu na rzeczywi-
stość 
• unikanie podejmowania decyzji 
• niedostrzeganie i niewykorzystanie 
wielu szans, moŜliwości Ŝyciowych 
• obawa przed zmianami 
• brak wiary w moŜliwość poprawy 
własnej sytuacji zawodowej i Ŝyciowej 
• skupianie się na własnych niedoskona-
łościach 
 
• gotowość do podjęcia decyzji związa-
nych z pracą zawodową i Ŝyciem 
• świadomość wagi podejmowanych 
decyzji 
• poczucie odpowiedzialności za siebie  
i wykonywaną pracę 
• podejmowanie ryzyka – nowe wyzwa-
nia 
• gotowość adaptacji do zmiennego 
otoczenia zawodowego i kulturowego 
• otwartość na nowe doświadczenia 
• skupienie się na zasobach – własnym 
potencjale 
Źródło: J. Kłodkowska, Młody pracownik na nowym rynku pracy, 2005,  s. 243.  
 
 
Czy człowiek współczesny jest w stanie sprostać wyzwaniom, nowym 
trendom, które oferuje nam rzeczywistość, zwłaszcza w obszarze aktywno-
ści zawodowej, w obliczu narastającej konieczności aktywnego kreowania 
własnej kariery zawodowej? Wydaje się, Ŝe taką szansę daje nam edukacja, 
która, dostosowując się do współczesnych warunków, wskazuje moŜliwe 
ścieŜki rozwoju osobowościowego i zawodowego. Wielu młodych ludzi, w 
tym coraz częściej absolwentów szkół wyŜszych, ma liczne obawy dotyczą-
ce ich przyszłej pracy. Dzisiejsza rzeczywistość wymaga tego, by aktywnie 
eksplorować rynek pracy, nieustannie nabywać nowe umiejętności, być 
pewnym własnego potencjału i realizować ideę kształcenia przez całe Ŝycie. 
Wobec wyzwań XXI wieku znaczenie pracy nabiera innego wymiaru – 
chcąc kreować swoje Ŝycie zawodowe, człowiek musi dokonywać świado-
mych wyborów i brać za nie pełną odpowiedzialność (M. Bartkowiak, 
J. Szłapińska, 2008, s. 118).  
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2.4. Wartość kapitału edukacyjnego człowieka 
 
Świat wkroczył w okres, w którym umiejętności tworzenia wie-
dzy, pozyskiwania i przetwarzania informacji stają się podstawowymi spo-
sobami osiągnięcia sukcesu ekonomicznego. Poziom wiedzy i efektywność 
jej wpływu na praktykę gospodarczą uwaŜane są za podstawowe przyczy-
ny wzrostu i produktywności czynników wytwórczych i dostępnego tempa 
wzrostu gospodarki (K. Porwit, 2001, s. 111). W dobie gospodarki opartej na 
wiedzy, moŜliwości rozwojowe państwa, a takŜe instytucji i firm zaleŜą od 
jakości kapitału ludzkiego. Uzasadnionym jest więc stwierdzenie, Ŝe inwe-
stowanie w człowieka staje się czynnikiem wzrostu gospodarczego, po-
niewaŜ stanowi inwestycję, która przynosi wymierne efekty jako siła napę-
dowa postępu (R.S. Domański, 1993, s. 19). 
Potencjał edukacyjny społeczeństwa formułowany jest w procesie 
kształcenia. W chwili obecnej obserwujemy wyraźne wydłuŜenie średniego 
okresu nauki formalnej, a uczenie się staje się wręcz procesem trwającym 
przez całe dorosłe Ŝycie (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, s. 38 i następne). 
Wśród czynników generujących popyt na edukację wymienia się:  
• obecną sytuację gospodarczą kraju warunkującą strukturę rynku pra-
cy: zwiększenie konkurencyjności, wysoki procent osób bezrobot-
nych, popyt na pracowników o wysokich kompetencjach i wyŜszym 
wykształceniu; 
• działania związane z procesem globalizacji oraz integracji z Unią Eu-
ropejską; 
• wzrost znaczenia informacji i rozwój zastosowań szeroko pojętej 
technologii informatycznej; 
• dewaluację wartości niektórych zawodów i wzrost zapotrzebowania 
na zupełnie nowe profesje; 
• silną potrzebę permanentnej adaptacji do nowych warunków (I. Ja-
niak-Rejno, 2001, s. 35). 
Wyszczególnione powyŜej czynniki przyczyniają się do wzrostu świa-
domości społeczeństw, które doceniają wartość  wykształcenia. TakŜe zaan-
gaŜowanie państwa we wspieranie edukacji oraz stymulowanie i finanso-
wanie działań związanych z podnoszeniem kwalifikacji osób dorosłych, 
zarówno bezrobotnych, jak i zatrudnionych, ma na celu: z jednej strony 
zwiększenie inwestycji na konkretną jednostkę, z drugiej podniesienie 
wskaźnika rozwoju cywilizacyjnego społeczeństwa (A. Andrzejczak, 2002). 
Proces ustawicznego kształcenia zawodowego ma takŜe wyjątkowe zna-
czenie w kontekście postępującej integracji europejskiej, poniewaŜ jego 
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efekty decydują o kwalifikacjach kadr, a więc de facto o ich zdolności do 
zatrudnienia. 
W strategii rozwoju Polski do roku 2025 stwierdza się m.in.: „we współ-
czesnym rozwoju społeczno-gospodarczym, w krajach tworzących cywili-
zację i gospodarkę opartą na wiedzy, nowego znaczenia nabiera człowiek;  
staje się nośnikiem wiedzy, a wykształcony jest w społeczeństwie wiedzy 
symbolem tego społeczeństwa” (Polska 2025, Długookresowa strategia trwałego 
i zrównowaŜonego rozwoju, 2000, s. 48). 
Dzisiaj nikogo nie trzeba przekonywać, Ŝe zaplanowane i skoordyno-
wane z potrzebami rynku pracy inwestowanie w człowieka stanowi główny 
czynnik wzrostu ekonomicznego. Zasoby ludzkie to przecieŜ najwaŜniejsze 
bogactwo. Potwierdzeniem tej tezy niech będą analizy Banku Światowego, 
które wskazują, Ŝe udział zasobów kapitału w globalnym bogactwie wynosi 
tylko 16%, zasobów naturalnych 20%, a pozostałe 64% przypada na wykwa-
lifikowane zasoby ludzkie (Monitoring Enviromental Progres – A Report on 
Work in Progres, 1995, s. 52–53). W tym kontekście nasuwa się oczywisty 
wniosek, Ŝe o sile, bogactwie ekonomicznym, konkurencyjności (czy to 
przedsiębiorstwa, czy to kraju) decyduje przede wszystkim umiejętność 
kształtowania kompetencji zasobów ludzkich. Problem dotyczy zarówno 
pracodawców, jak i samych pracowników, którzy muszą akceptować za-
chodzące zmiany i nieustannie dostosowywać do nich zakres swoich kwali-
fikacji i kompetencji. Po okresie tzw. „wystudzenia” sfery potrzeb i aspiracji 
edukacyjnych społeczeństwa, po latach stagnacji, zastoju i kryzysu w tym 
zakresie, rysuje się obecnie nieustający wzrost „opłacalności” kształcenia, 
który doceniają zarówno pracodawcy, jak i zatrudnieni (W. Adamski, 1989, 
s. 230). Z perspektywy pracowników wartość wykształcenia i posiadanych 
kwalifikacji wiąŜe się ściśle z zaspokojeniem potrzeb samorealizacji oraz 
awansu społeczno-zawodowego. Organizacje z kolei oceniają ową „opła-
calność” przez pryzmat „drapieŜnej ekonomii”. Procesy szkoleniowe  
w praktyce przedsiębiorstw mają na celu zwiększenie konkurencyjności,  
a takŜe jej przetrwanie na rynku ekonomiczno-branŜowym. 
Dla optyki postrzegania zjawiska podnoszenia wartości kapitału eduka-
cyjnego niezwykle inspirujące stało się ujęcie kapitału osobistego jednostki 
zaproponowane przez J. StuŜynę i W. Dydycha (2002, s. 16). Autorzy ci do-
wodzą, Ŝe w skład kapitału osobistego pracownika wchodzą dwa kompo-
nenty: kapitał fizyczny i genetyczny jednostki (m.in. zdrowie, inteligencja, 
talenty) oraz kapitał intelektualny, tworzony przez kapitał edukacji i do-
świadczenia jednostki (wykres 4). Co istotne, kapitał osobisty odwzorowuje 
wartości posiadane przez osobę, które są jedynie udostępniane organiza-




Źródło: J. StruŜyna, W. Dyduch, 2002, s. 16 
Wykres 4. Kapitał edukacyjny w całościowym kapitale osobistym jednostki 
 
Po dokonaniu przeglądu literatury przedmiotu dotyczącej teorii kapita-
łu ludzkiego (podrozdz. 2.2.) zostanie podjęta próba operacjonalizacji defi-
nicji kapitału edukacyjnego. Autorka niniejszego opracowania pojmować 
go będzie jako jednostkowy kapitał  wiedzy,  umiejętności  i  kom-
petencj i  (w tym zawodowych),  który jednostka buduje – two-
rzy,  m.in.  poprzez:  udział  w dokształcaniu i  doskonaleniu za-
wodowym. Kapitał  edukacyjny to  skumulowane w jednostce 
wielkości  posiadanego wykształcenia oraz zasobu kompeten-
cj i ,  a  takŜe przejawiane potrzeby edukacyjne:  do uczestnictwa 
w dalszym kształceniu i  samokształceniu bezinteresownym. 
Ucieleśniony w jednostce kapitał edukacyjny bywa źródłem zdolności, in-
wencji czy inspiracji do pracy, nauki, zarobków i własnej satysfakcji. Sta-
nowi wartość dla jednostki, stając się celem dąŜeń do zdobywania 
coraz wyŜszych kompetencj i  zawodowych zarówno poprzez 
uczestnictwo w kształceniu,  jak i  samokształceniu. Jednostka 
bądź teŜ całe społeczeństwa mogą przypisywać mu waŜną rolę w Ŝyciu. 
Ogromne znaczenie w indywidualnym podejściu do kapitału edukacyjnego 
odgrywają równieŜ postawy jednostek wobec kształcenia ustawicznego 
(podrozdz. 1.4). Edukacja powinna więc być nastawiona na budowanie  
u odbiorców postawy twórczej, przedsiębiorczej i aktywnej, wydobywanie 
indywidualnego potencjału oraz kształtowanie umiejętności świadomego  
i samodzielnego kreowania własnej przyszłości edukacyjnej i zawodowej. 
Jednostki uczące się przez całe Ŝycie są w stanie identyfikować braki swojej 
wiedzy, określać zakres przyszłych kompetencji, dających szanse na rynku 
pracy, potrafią wybierać odpowiednie sposoby uzyskania bądź pogłębiania 
wiedzy, umiejętności czy kompetencji. 
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Kwalifikacje to zbiór wiedzy z zakresu jakiejś dziedziny, zdobytej 
przez naukę, dający przygotowanie, uprawnienia do wykonywania zadań 
w określonym zawodzie. Często kwalifikacje definiuje się jako część kom-
petencji indywidualnych jednostki, potwierdzoną dyplomami lub doświad-
czeniem zawodowym (P. Louart, 1995, s. 230). Wśród nich wyróŜnia się 
kwalifikacje zawodowe i pracownicze. Kwalifikacje zawodowe odnoszą 
się do zbioru umiejętności intelektualnych i praktycznych, warunkujących 
skuteczne i świadome wykonywanie zadań w obrębie danego zawodu  
(K. Symela, 1993, s. 23). S.M. Kwiatkowski traktuje kwalifikacje jako efekt 
końcowy zintegrowanych form kształcenia ustawicznego (formalnego, nie-
formalnego i incydentalnego). Na kwalifikacje określone odpowiednim 
standardem składają się: wiedza, umiejętności i cechy psychofizyczne (S.M. 
Kwiatkowski, 2001b, s. 111). Kwalifikacje pracownicze oznaczają natomiast 
istnienie u danej osoby jednego lub więcej układów umiejętności umysłowych 
i praktycznych, na odpowiadających im układach wiedzy teoretycznej i prak-
tycznej, dostosowanych do skutecznego rozwiązywania róŜnych, lecz okre-
ślonych klas zadań zawodowych, wspieranych przez odpowiednie układy 
osobowościowe (K. Symela, 1993, s. 25). M. Adamiec i B. KoŜusznik wyróŜnia-
ją następujące kategorie słuŜące budowaniu kwalifikacji pracowniczych: 
• przyuczenie – zdobycie wiadomości i umiejętności, które są niezbęd-
ne do wykonywania aktualnych obowiązków, często realizowane 
bezpośrednio na stanowisku pracy; 
•  kształcenie – zdobycie zawodu lub specjalności w systemie instytucji 
zajmujących się edukacją; 
• dokształcanie – poznawanie nowych technik, umiejętności, zapozna-
wanie się z nowymi informacjami, proponowane pracownikowi, gdy 
jego wiedza na danym stanowisku pracy jest niewystarczająca; 
• doskonalenie – uzupełnianie posiadanej wiedzy i umiejętności zwią-
zane z ich dostosowaniem do zmian naukowo-technologicznych; 
• przekwalifikowanie – zdobycie wiedzy i umiejętności potrzebnych do 
wykonywania innej pracy niŜ dotychczasowa, z wykorzystaniem po-
siadanych kwalifikacji i doświadczenia; 
• samokształcenie – samodzielne uzupełnianie wiedzy przez pracow-
nika, z wykorzystaniem materiałów proponowanych przez firmę lub 
zgromadzonych samodzielnie (M. Adamiec, B. KoŜusznik, 2000,  
s. 242–243). 
ChociaŜ wymiar definicyjny kwalifikacji pracowniczych zbliŜony jest do 
pojęcia kompetencji, to pojęcie kompetencji jest znacznie szersze i mieści  
w sobie zakres znaczeniowy pojęcia kwalifikacje (A. Pocztowski, 2003, s. 153). 
W literaturze przedmiotu moŜemy odnaleźć znaczącą liczbę definicyj-
nych ujęć terminu kompetencje. Niektórzy badacze pojmują je jako pewien 
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zasób wiedzy, umiejętności, odpowiedzialności, postaw i zachowań, umoŜ-
liwiających pracownikom wykonywanie określonych zadań zgodnie  
z przyjętym standardem (I. Janiak-Rejno, 2001, s. 35). Takie rozumienie od-
najdujemy u G. Filipowicza, który mianem kompetencji określa dyspozycje 
w zakresie wiedzy, umiejętności i postaw, pozwalające realizować zadania 
zawodowe na odpowiednim poziomie (G. Filipowicz, 2004, s. 17). Z kolei 
inni ujmują kompetencje jako zdolność do czegoś, zaleŜną zarówno od zna-
jomości wchodzących w jej obręb wiadomości, umiejętności, sprawności, 
jak i od stopnia przekonania o potrzebie posługiwania się tą zdolnością.  
W tak rozwiniętej definicji kompetencje to „ogół wiedzy, umiejętności do-
świadczenia, postaw i gotowość pracownika do działania w danych wa-
runkach, a więc takŜe zdolność przystosowania się do tych zmieniających 
się warunków” (Egeman, 1994, s. 6; M. Sidor-Rządkowska, 2006, s. 20). Dla 
autorki niniejszego opracowania najbardziej adekwatnym ujęciem defini-
cyjnym wydaje się propozycja M. Kossowskiej i I. Sołtysińskiej, które 
przyjmują, iŜ podstawą kompetencji „jest wiedza, którą naleŜy rozwaŜyć na 
trzech poziomach: wiedzy w potocznym rozumieniu (wiedza deklaratywna 
– wiem »co«), umiejętności (wiedza proceduralna – wiem »jak« i potrafię) 
oraz postaw („chcę i jestem gotów wykorzystać swą wiedzę)” (M. Kossow-
ska, I. Sołtysińska, 2002, s. 14). 
J. Skrzypczak nazywa kompetencje bazowe – najbardziej podstawowe – 
kompetencjami kluczowymi (J. Skrzypczak, 1998, s. 20–22). Wśród kompe-
tencji kluczowych wyodrębnić moŜna kompetencje wymagane na danym 
stanowisku, czyli zawodowe, oraz kompetencje personalne (behawioral-
ne). Pierwsze odnoszą się do oczekiwań związanych z efektywnością dzia-
łań pracownika w miejscu pracy, określają pewne standardy i wyniki, które 
winny być osiągnięte przez poszczególnych pracowników. Z kolei kompe-
tencje personalne to pewne cechy osobowe wnoszone przez pracowników 
do pełnionych ról zawodowych. Określają one sposób zachowania, który 
moŜe determinować osiąganie wyników w pracy (M. Armstrong, 2002,  
s. 252). 
Permanentne dostosowywanie zakresu własnych kompetencji do prio-
rytetowych norm prowadzi do zwiększania szans na współczesnym rynku 
pracy, wymaga rzeczywistego wspierania nie tylko kreatywności i ela-
styczności, ale duŜej aktywności poznawczej i przedsiębiorczości. W obrę-
bie nowych wymogów kompetencyjnych wymienia się następujące katego-
rie: 
• kompetencje osobiste – predyspozycje intelektualne, motywacyjne  
i emocjonalne; 
• kompetencje organizacyjne – wymagania określane przez zakład pra-
cy; 
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• kompetencje operacyjne – stanowiące syntezę wymienionych wyŜej, 
wykorzystywane w konkretnych sytuacjach zadaniowych w organi-
zacji (Z. Sztykiel, 2000, s. 41). 
W kształtowaniu wyŜej wymienionych kompetencji pomocna staje się 
oferta edukacyjna, skierowana zarówno do przedsiębiorstw, jak i indywi-
dualnych odbiorców. Instytucje zapewniające kształcenie i szkolenie, reali-
zując zadania w ramach edukacji permanentnej, funkcjonują w systemie 
szkolnym bądź pozaszkolnym. Szkolne formy kształcenia ustawicznego 
obejmują: 
• szkoły dla dorosłych; 
• placówki kształcenia ustawicznego, prowadzone przez szkoły wyŜsze; 
• studia doktoranckie. 
Natomiast do pozaszkolnych form zalicza się: 
• kursy i szkolenia, doskonalące oraz specjalizujące; 
• seminaria, konferencje, warsztaty, odczyty; 
• nauczanie na odległość; 
• nauczanie z wykorzystaniem technik multimedialnych; 
• staŜe i praktyki zawodowe (takŜe występujące w systemie szkolnym); 
• studia podyplomowe (Narodowe obserwatorium kształcenia i szkolenia 
zawodowego. Raport 2002, 2003, s. 84–85). 
Podnoszenie wartości kapitału edukacyjnego odbywa się podczas 
uczestnictwa jednostki w szkolnych lub pozaszkolnych formach kształce-
nia. Przyjęto załoŜenie, Ŝe w trakcie trwania tych procesów następuje in-
westowanie w edukację własną. Człowiek, który zamierza podnosić 
wartość swego kapitału edukacyjnego, kieruje się określonymi pobudkami  
i motywacjami,  wykazuje zainteresowanie konkretnymi ofertami eduka-
cyjnymi, a w końcu podejmuje decyzję o uczestnictwie w wybranej formie 
kształcenia lub doskonalenia zawodowego (zarówno w miejscu pracy, jak  
i poza nim). Nawet jeśli dostrzega istnienie barier na edukacyjnej drodze, 
podejmuje dalsze wyzwania kształceniowe (J. Milewicz, 2006). Oczywiście 
naleŜy w tym miejscu wspomnieć równieŜ o zjawisku dekapitalizacji kapi-
tału edukacyjnego. Ze względu na makro-uwarunkowania „sytuacja taka 
ma miejsce, gdy  wiedza i umiejętności nie mogą się stać wartością rynkową 
(nie ma nabywcy na nie), bądź nawet jeśli do tego doszło, nie stają się czyn-
nikiem procesu produkcji i nie prowadzą do powstania nowych wartości w 
takich rozmiarach, na jakie moŜna liczyć, biorąc pod uwagę technologiczne 
i wiedzowe aspekty prawidłowo przebiegającego procesu wytwarzania 
[…]. Natomiast z punktu widzenia jednostki, pracownika […], dekapitali-
zacja kapitału edukacyjnego, to taka sytuacja, w której wiedza i umiejętno-
ści są zuŜywane –  pracownik juŜ nimi nie dysponuje (zapominanie, starze-
nie się etc.),lecz nie są stosowane zgodnie z ich naturą i wobec tego nie 
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prowadzą do powstania nowych wartości ekonomicznych, […] a takŜe nie 
są odnawiane z przyczyn obiektywnych, jak brak środków i warunków, 
bądź subiektywnych, jak np. brak motywacji” (A. Zandecki, 1999, s. 14; Jer-
schina, 1996, s. 60). 
RozwaŜając kwestie dotyczące wartości oraz jakości kapitału edukacyj-
nego, naleŜy powrócić do związków edukacji z rynkiem pracy (problema-
tyka ta analizowana była szczegółowo w podrozdziale 1.2. niniejszego 
opracowania). Są to relacje wynikające z roli wykształcenia, kwalifikacji  
i kompetencji zawodowych jako efektu edukacji pracownika i społeczeń-
stwa. Wykształcenie i kwalifikacje stanowią swoistą formę własności pra-
cownika. Wyznacza ona jego status na rynku pracy, zapewnia bezpieczeń-
stwo zatrudnienia, treść pracy, pozycję zawodową i jej rozwój na odpo-
wiednim poziomie płacy. PowyŜsze wyznaczniki stanowią czynnik efek-
tywności funkcjonowania przedsiębiorstwa i gospodarki.  
Podstawowe funkcje edukacji w aspekcie zatrudnienia moŜna sprowa-
dzić do ogólnej i specjalistycznej. Pierwsza wyraŜa się w zwiększeniu po-
ziomu wiedzy, w kształtowaniu postaw, wartości i osobowości jednostki, 
druga jest zapewnieniem umiejętności, odpowiadających określonym za-
wodom i specjalistycznemu przygotowaniu do nich absolwentów. Rozwój 
gospodarki rynkowej w Polsce wiąŜe się ze wzrostem roli wykształcenia na 
rynku pracy. WyraŜa się to w zapotrzebowaniu na coraz wyŜsze kwalifika-
cje pracownicze przy równoczesnym spadku zainteresowania pracowni-
kami bez kwalifikacji. Lepsze wykształcenie coraz częściej oznacza wyŜsze 
płace i mniejsze ryzyko bezrobocia. Gospodarka rynkowa promuje bowiem 
kwalifikacje i stwarza szanse dla jednostek zdolnych, solidnych i twórczych. 
We współczesnym ponowoczesnym świecie coraz częściej zdajemy so-
bie sprawę, Ŝe bez odpowiedniego wykształcenia nasze szanse na rynku 
pracy maleją. Z jednej strony lęk przed utratą pracy, z drugiej zaś nadzieja 
na jej znalezienie i utrzymanie powodują, Ŝe coraz więcej osób inwestuje w 
swój kapitał intelektualny; ma świadomość, Ŝe takie wyznaczniki jak wie-
dza, kwalifikacje czy kompetencje stanowią o ich wartości. Od tego, jak 
jednostka przedstawi na rynku pracy kompleksowo ukształtowany wizeru-
nek samego siebie i jak wysoko wyceni wartość własnego potencjału – łącz-
nie z kapitałem edukacyjnym – zaleŜeć będzie jej pozycja, kariera zawodo-
wa bądź osobisty sukces. W warunkach, gdy zdobycie jednego zawodu nie 
gwarantuje bezpieczeństwa posiadania pracy, a tym samym osiągnięcia 
stabilizacji zawodowej, pracownicy zmuszeni są do permanentnego prze-
widywania zachodzących zmian i dostosowywania do nich zakresu wła-
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3.1. Kształcenie na potrzeby  
„gospodarki opartej na wiedzy”  
 
We współczesnej, wolnorynkowej rzeczywistości zmiany społecz-
no-ekonomiczne zachodzą w tak szybkim tempie, iŜ wymuszają takŜe 
przeobraŜenia w praktyce zarządzania organizacjami. Kluczowym wyzwa-
niem dla nowoczesnych firm staje się tworzenie organizacji opartych na 
wiedzy, w których podejmowane są działania sprzyjające rozwojowi zawo-
dowemu pracowników. Takie inwestycje w podwyŜszanie kwalifikacji  
i kompetencji personalnych, przy jednoczesnym zaangaŜowaniu firm  
w planowanie karier pracowników, stanowić mogą istotny czynnik prze-
trwania w konkurencyjnym otoczeniu oraz gwarancję na utrzymanie zna-
czącej pozycji na rynku i ogólny sukces firmy. Kształcenie poprzez dosko-
nalenie i zdobywanie nowych umiejętności w warunkach społeczeństwa 
wiedzy staje się koniecznością. 
W rozwoju naszej cywilizacji moŜemy wyróŜnić trzy okresy, których 
rozpoczęcie wyznaczają rewolucyjne zdobycze myśli ludzkiej: wynalazek 
druku, maszyny parowej czy komputera. Mówimy w tym wypadku o pre-
industrialnym, industrialnym i postindustrialnym okresach rozwojowych. 
Zachodzące zmiany we współczesnym świecie Drucker nazywa „czwartą 
rewolucją w dziejach ludzkości”, a Toffler „trzecią falą” (P. Drucker, 2000; 
A. i H. Tofler, 1996). Współczesny świat wkroczył właśnie w kolejny okres – 
gospodarki opartej na wiedzy (The knowledge-based economy – GOW),  
w którym umiejętności tworzenia wiedzy, pozyskiwania i przetwarzania 
informacji stają się podstawowymi drogami do osiągnięcia szeroko pojmo-
wanego sukcesu. W procesie transformacji zmierzającej ku społeczeństwu 
wiedzy, informacja staje się najwaŜniejszym zasobem. Nowy typ gospodar-
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ki postindustrialnej charakteryzuje się tym, Ŝe to wiedza staje się jej głównym 
potencjałem, głównym czynnikiem rozwoju (J. Szłapińska, 2009, s. 286). 
Pojęcie gospodarki opartej na wiedzy pojawiło się w literaturze przed-
miotu stosunkowo niedawno. OECD definiuje ją jako gospodarkę „bazującą 
na produkcji, dystrybucji i wykorzystaniu wiedzy i informacji”. WdraŜanie 
wiedzy i wykorzystywanie informacji staje się głównym czynnikiem kon-
kurencyjności, a tym samym tworzenia bogactwa i podnoszenia stopy Ŝy-
ciowej poszczególnych krajów (OECD, 2000). Z rolą wiedzy w danej gospo-
darce kojarzą się takŜe szanse rozwoju. Jej poziom i efektywność wpływa na 
praktykę gospodarczą; jest uwaŜany za podstawowy powód produktywno-
ści czynników wytwórczych i tempa rozwoju gospodarki. Produktywność, 
konkurencyjność i efektywność w coraz większym stopniu zaleŜą od stanu 
wiedzy technicznej, ekonomicznej i organizacyjnej, pozwalającej tworzyć 
nowe technologie i produkty oraz sprawnie zarządzać nowoczesnym 
przedsiębiorstwem (K. Porwit, 2001).  
Tworzenie gospodarki opartej na wiedzy warunkowane jest m.in. po-
przez budowanie społeczeństwa wiedzy i społeczeństwa informacyjnego 
(zaznaczyć naleŜy, Ŝe w literaturze przedmiotu wielu autorów zamiennie 
stosuje te pojęcia). Społeczeństwo informacyjne wytwarza, gromadzi, prze-
twarza, przesyła i wykorzystuje informacje, wskutek czego stają się one 
wszechobecnym towarem (K. Denek i in., 2001, s. 18). Zdaniem D. Bella 
społeczeństwo informacyjne jest najbardziej wyrazistą formą społeczeństwa 
postindustrialnego, w którym wiedza zastąpiła pracę produkcyjną i stała się 
źródłem wartości, gwarantującym przyszłe zyski (J. Allen, 1992, s. 169–220). 
Z kolei J. Naisbitt twierdzi, iŜ obecnie masowo produkuje się wiedzę  
i ta wiedza stanowi siłę napędową ekonomii. Cytowany autor stwierdza 
wręcz, Ŝe „nowym źródłem władzy nie są pieniądze w rękach nielicznych, 
ale informacja w rękach wielu” (J. Naisbitt, 1997,s. 7).  
P.F. Drucker uwaŜa, Ŝe przesunęliśmy się od jednej wiedzy do wielu 
róŜnych jej zastosowań. W ujęciu Druckera wiedza stanowi główny zasób 
ekonomiczny w gospodarce pokapitalistycznej, a jej wartość generować 
będą przede wszystkim wydajność i innowacje, pochodzące z jej zastoso-
wania (P.F. Drucker, 1999, s. 43). PoniewaŜ w erze postindustrialnej wiedza 
staje się głównym czynnikiem rozwoju gospodarczego państw, przyjmuje 
się, Ŝe inwestowanie w człowieka jest motorem tego rozwoju. Fakt ten za-
uwaŜył Beveridge, który w swoim raporcie Full Employment in a Free Society 
pisał: „wydatki na edukację [...] stanowią inwestycję, która moŜe przynieść 
najlepszy efekt. One przynoszą więcej niŜ inwestycje dla postępu material-
nego” (W. Beveridge, 1944). Te waŜkie słowa stanowić mogą dziś myśl 
przewodnią polityki edukacyjnej państw o wysoko rozwiniętej gospodarce. 
PoniewaŜ Polska, zwłaszcza po wstąpieniu do Unii Europejskiej, takŜe 
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winna zmierzać w tym kierunku, wydatki na edukację ustawiczną naleŜy 
traktować jako wartościową inwestycję, która przyczyni się do tworzenia 
gospodarki opartej na wiedzy. 
Do wyzwań na rzecz kształtowania potrzeb gospodarki opartej na wie-
dzy zaliczyć naleŜy: 
• budowanie kapitału społecznego państwa poprzez podnoszenie war-
tości wykształconej jednostki, przy jednoczesnej pomocy osobom 
uczącym się wolniej; 
• dostosowanie sposobów nauczania na specyficzne potrzeby jedno-
stek; 
• uznanie kształcenia ustawicznego za kluczowy element gospodarki 
opartej na wiedzy; 
• długookresowe inwestycje społeczne w kwalifikacje, edukację, wie-
dzę i infrastrukturę; 
• rozwój społeczeństwa informacyjnego poprzez dostęp do informacji 
oraz umiejętne jej wykorzystanie; 
• w procesie wymiany naukowej współpraca pomiędzy ośrodkami na-
uczania, szkołami i przedsiębiorstwami, partnerstwo edukacyjne (Za-
rządzanie wiedzą w społeczeństwie uczącym się, 2000).  
Edukacja i działania innowacyjne budują fundamenty gospodarki opar-
tej na wiedzy. Rozwój edukacji jest środkiem słuŜącym podnoszeniu po-
ziomu Ŝycia mieszkańców (jakość Ŝycia, aktywne uczestnictwo w Ŝyciu 
społecznym i politycznym, zwiększenie zatrudnienia, aktywizacja kultural-
na społeczeństwa) oraz wzrostowi gospodarczemu (rozwój przedsiębior-
czości, obniŜenie bezrobocia, konkurencyjność regionów kraju) (E. Solar-
czyk-Ambrozik, 2004). Budowa gospodarki opartej na wiedzy, a takŜe roz-
wój systemu edukacji i ustawicznego kształcenia musi wyrastać z we-
wnętrznych potrzeb, decyzji i wysiłków całego społeczeństwa (rodzin, pra-
codawców, pracobiorców, świata nauki oraz z chęci i ambicji jednostek).  
W warunkach włączenia Polski w struktury europejskie, szczególnie waŜną 
kwestią dotyczącą budowania GOW staje się m.in. powszechna nauka języ-
ków obcych. Podsumowując, naleŜy podkreślić, Ŝe stworzenie podstaw 
GOW zaleŜy głównie od wzrostu znaczenia roli wiedzy i takiego jej wyko-
rzystania, by stała się głównym motorem rozwoju społeczno-gospodar-
czego.  
Nowoczesne społeczeństwa, podobnie jak organizacje, podlegają cią-
głym zmianom. NadąŜanie za nimi, a takŜe kreowanie ich wymaga zarów-
no od jednostki, jak i od poszczególnych grup społecznych uczenia się  
i współdziałania. „W społeczeństwie opartym na wiedzy musi mieć miejsce 
stały proces uczenia się, polegający na nabywaniu kompetencji i umiejętno-
ści, pozwalających jednostce odnosić sukcesy w osiąganiu celów osobistych 
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lub organizacji, do której naleŜy” (Zarządzanie wiedzą w społeczeństwie uczą-
cym się, 2000, s. 26). Społeczeństwo uczące się tworzą uczący się 
obywatele . Posiadanie wiedzy, a zwłaszcza umiejętności, jak skutecznie 
uczyć się funkcjonowania w nowoczesnym, postindustrialnym społeczeń-
stwie, jest najlepszą gwarancją wykorzystania jego potencjału rozwojowego. 
Szanse rozwoju danego społeczeństwa w kierunku gospodarki opartej na 
wiedzy zaleŜą przede wszystkim od osobistego zaangaŜowania jednostek. 
S. Ranson twierdzi, Ŝe wprowadzenie pojęcia uczącego się społeczeń-
stwa zapewnia w znacznej mierze nadawanie sensu zmianom, wymaga-
nym w kontekście przemian społeczno-ekonomicznych oraz związanych  
z globalizacją. W związku z tymi procesami ludzie pozostają w nieustan-
nym procesie uczenia się i zdobywania wiedzy (S. Ranson, 1994).  
Budowanie uczącego się społeczeństwa wymaga m.in. tworzenia otwar-
tych systemów edukacyjnych oraz integracji działań podmiotów zajmują-
cych się kształceniem i szkoleniem. Takie systemy winny charakteryzować 
się interdyscyplinarnością, współpracą nauki z praktyką, indywidualizacją 
programów nauczania, zgodnością z preferencjami osób uczących się (A. 
Ludwiczyński, 2002, s. 271). Tak więc budowanie społeczeństwa uczącego 
się związane jest bezpośrednio z funkcjonowaniem gospodarki opartej na 
wiedzy. Sukcesu jednostek, firm i regionów naszego kraju w gospodarce 
wiedzy naleŜy upatrywać w ich zdolności do uczenia się. Posiadanie wie-
dzy, a zwłaszcza teoretycznej i praktycznej, jak skutecznie uczyć się funk-
cjonowania w nowoczesnym, nasyconym nią społeczeństwie, jest najlepszą 
gwarancją wykorzystania potencjału rozwoju, w jaki wyposaŜyła nas natu-
ra. Wykorzystywanie go do tworzenia osobistego i społecznego (material-
nego i niematerialnego) bogactwa jest wkładem kaŜdego człowieka w bu-
dowanie gospodarki opartej na wiedzy.  
 
 
3.2. „Organizacja ucząca się” wyzwaniem  
dla organizacji i funkcjonowania firm 
 
Gospodarka, w której głównym i najcenniejszym zasobem jest 
wiedza, wywiera istotny wpływ na zmiany w strukturze zarządzania orga-
nizacjami. Warunki funkcjonowania firm stają się coraz bardziej skompli-
kowane. Zmiany, które zachodzą w ostatnim czasie, są ściśle powiązane  
z trzema zjawiskami: gwałtownym powiększaniem się zasobów informacji, 
ich szczegółowością oraz postępującą globalizacją (G. Probst, S. Raub,  
K. Romfard, 2002, s. 17). Pod wpływem przeobraŜeń zachodzących we 
współczesnym świecie większość przedsiębiorstw, nastawionych na konku-
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rencję, wprowadza nowe formy w strategiach zarządzania (np. organizacja 
ucząca się lub zamiennie: inteligentna). Coraz częściej w literaturze przed-
miotu pojawia się termin zarządzanie wiedzą, które moŜna przedstawić 
jako przenoszenie do struktury organizacji tego, co tkwi w ludziach (G.R. 
Mayo, J.M. Olson, 2002, s. 17). Tendencje te mogą zostać wdroŜone wskutek 
zaangaŜowania specjalistów, którzy budują tzw. zespoły pracowników 
wiedzy, nastawione na permanentne uczenie się. Pracownicy ci są oddani 
swojej firmie lub zespołom pracowniczym, budzą zaufanie przełoŜonych. 
Istotą ich umiejętności jest stały rozwój osobowości, kariery zawodowej 
oraz zdolność do bezkonfliktowego działania w układzie: szef–pracownik, 
pracownik–szef (W.M. Grudzewski, I.K. Hejduk, 2001, s. 7–8).  
Pod koniec XX wieku zaczęto uŜywać terminu organizacje uczące się, 
określając pewien nowy kierunek rozwoju organizacji w społeczeństwie 
opartym na wiedzy. Wiedza nabiera coraz większego znaczenia we współ-
czesnym świecie. Jej systematyczne gromadzenie, synteza oraz dzielenie się 
pomysłami i doświadczeniem staje się istotnym czynnikiem decydującym  
o sukcesie prawie wszystkich organizacji (F. Hesselbein, 1998, s. 94).  
Pojęcie organizacji uczącej się zostało stworzone przez C. W. Wicka  
i L.S. Leana. Według nich, jest to organizacja, która „stale się udoskonala 
dzięki tworzeniu i zwiększaniu moŜliwości niezbędnych do osiągnięcia w 
przyszłości sukcesu” (C.W. Wick, L.S. Lean, 1995, s. 299–311). Organizacja 
jest grupą ludzi złoŜoną ze specjalistów pracujących razem nad wspólnym 
zadaniem, stworzoną celowo, określoną przez swoje zadania, efektywną 
jedynie wtedy, gdy koncentruje się na jednym zadaniu (P.F. Drucker, 1999, 
s. 45). Samo pojęcie „organizacja” jest szerokie, gdyŜ obejmuje zarówno 
organizacje finansowane ze środków publicznych, jak i te, które nastawione 
są na ekonomiczny zysk oraz organizacje typu non–profit. Obszar zaintere-
sowań badawczych zawęŜono jednak do organizacji pierwszego i drugiego 
rodzaju. UŜywając określenia: organizacja, autorka ma na myśli głównie 
przedsiębiorstwa, firmy i zakłady pracy. KaŜda organizacja posiada od-
mienne umiejętności, dysponuje róŜną wiedzą fachową. Wiedza i umiejęt-
ności składają się na jej osobowość, decydują o jej charakterze. KaŜda orga-
nizacja – nie tylko naleŜąca do sfery biznesu – potrzebuje jednej, istotnej 
umiejętności: wprowadzania innowacji (P.F. Drucker, 2000, s. 124). Jedne  
z definicji (np. M. Pedler, T. Boydell, J.G. Burgoyne, 1989, s. 1–8) akcentują 
jej elastyczność, podkreślając, Ŝe jest to organizacja, która stale dostosowuje 
się do zmian zachodzących w otoczeniu. Inne (np. P.F. Drucker, 2000; M.S. 
Senge, 2000) zwracają uwagę na procesy uczenia się członków organizacji 
oraz zachodzący wewnątrz niej przepływ wiedzy.  
U podstaw koncepcji organizacji uczącej się leŜy wiele załoŜeń. Przyto-
czyć moŜna m.in.: 
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• uczenie się uznane zostało za podstawową wartość; 
• w procesie uczenia się powinni brać udział wszyscy, którzy naleŜą do 
organizacji, poniewaŜ to od nich zaleŜy los organizacji; 
• organizacja musi stwarzać warunki dla rozwoju personelu, odpo-
wiednio motywować do uczestnictwa w procesie uczenia się, tworze-
nia innowacji i wnoszenia własnego wkładu w przyszłość organizacji; 
proces uczenia się powinien być ciągły i świadomy, a nie pozosta-
wiony „ślepemu losowi” (F. Kofman, P. Senge, K.E. Moss, Ch. Handy, 
1995). 
W koncepcji organizacji uczącej się, „uczenie się” odgrywa kluczową ro-
lę. To dzięki niemu przeobraŜamy samych siebie, rozwijamy nasze moŜli-
wości, kreujemy swoją przyszłość. Bez nauki jednostek, uczenie się organi-
zacji nie następuje. JednakŜe – jak pisze P.M. Senge –  
„zdobywanie wiedzy przez jednostki nie gwarantuje, Ŝe organizacja się uczy. JeŜeli 
pracownicy nie mają własnej, wewnętrznej motywacji do osiągania celów, związa-
nych ze wzrostem i rozwojem techniki w korporacji, wówczas nie ma wzrostu” 
(P.M. Senge, 2002, s. 145).  
Senge nazywa organizacją uczącą się taką, która „stale się rozrasta, aby 
stworzyć swoją przyszłość”. Z kolei M. Pedler, T. Boydell i J.G.Burgoyne 
opisują ją jako „organizację, która umoŜliwia naukę wszystkim swoim 
członkom i stale się zmienia”. J.G. Burgoyene zaznacza, Ŝe „organizacje uczą-
ce się muszą być w stanie dostosować się do otoczenia i przygotować swoich 
pracowników tak, aby równieŜ oni pasowali do otoczenia” (M. Armstrong, 
2002, s. 439). Z kolei M. Sloman podkreśla, Ŝe organizacje tego typu  
„dąŜą do pełnego wykorzystania indywidualnego i grupowego potencjału, słuŜące-
go uczeniu się i dokonywaniu adaptacji w interesie spełniania celów organizacyj-
nych. Czynniki blokujące uczenie są identyfikowane i usuwane, natomiast róŜnymi 
metodami zachęca się i wspiera strukturalnie w celu podtrzymania procesu ciągłego 
uczenia się. Tworzony jest klimat ciągłego uczenia się i podnoszenia kwalifikacji” 
(M. Sloman, 1997, s. 61). 
„Ucząca się organizacja w sposób permanentny, zaplanowany i odpowiednio zor-
ganizowany realizuje i doskonali proces organizacyjnego uczenia się. Uczestniczą w 
nim ludzie, którzy ją tworzą. Organizacyjne uczenie się stanowi narzędzie, regulują-
ce jej działalność w zmieniającym się otoczeniu, jest podstawą tworzenia kompeten-
cji jednostek i całej organizacji, mechanizmem wyzwalającym warunki do tworzenia 
gospodarki opartej na wiedzy” (B. Mikuła i in., 2002, s. 9–19).  
Rolę wiedzy w nowoczesnych przedsiębiorstwach dobrze obrazuje ni-
niejszy schemat: „wytwarzanie wiedzy → ciągłe innowacje → przewaga 
konkurencyjna” (I. Nonaka, H. Takeuchi, 2000, s. 6).  
P. M. Senge zakłada istnienie tzw. pięciu dyscyplin charakteryzujących 
uczącą się organizację. Przez dyscyplinę rozumie on zarys teorii i techniki, 
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która wskutek studiowania i doskonalenia znajdzie zastosowanie w prakty-
ce. Takie pojmowanie pojęcia „dyscyplina” prowadzi do pozyskiwania 
pewnych umiejętności i kompetencji. Senge wyróŜnia następujące dyscypli-
ny: myślenie systemowe, mistrzostwo osobiste, modele myślowe, budowa-
nie wspólnej wizji przyszłości, zespołowe uczenie się. „Myślenie systemo-
we” integruje pozostałe dyscypliny. Zmienia ono sposób myślenia, dzięki 
niemu jednostki są w stanie skutecznie wyjaśniać zachodzące zjawiska,  
a jednocześnie na nie wpływać. Uczące się organizacje rozwijają swoje 
twórcze moŜliwości, tworzą ciągle nowe rozwiązania w kreowaniu własnej 
przyszłości. „Mistrzostwo osobiste” stanowi kamień węgielny organizacji 
uczącej się, jest dyscypliną ciągłego rozwoju i uczenia się. Ludzie o wyso-
kim poziomie mistrzostwa ciągle rozszerzają swoje moŜliwości osiągania w 
Ŝyciu tego, do czego dąŜą. Dzięki niemu pomiędzy organizacją a jednostką 
rodzi się wzajemna zaleŜność. Organizację tworzą ludzie doskonalący się, 
dzięki nim takŜe sama organizacja uczy się i rozwija. „Modele myślowe” to 
głęboko zakorzenione załoŜenia i uogólnienia, które wpływają na nasze 
działanie i postrzeganie otaczającego świata. Dyscyplina modeli myślowych 
pozwala odkrywać wewnętrzne obrazy świata i poddaje je dogłębnej anali-
zie. „Budowanie wspólnej wizji” polega na zjednoczeniu ludzi przez orga-
nizację i nadaniu sensu wspólnej działalności. Tylko wskutek naznaczenia 
prawdziwej wizji ludzie chcą się uczyć i doskonalić. Nie będą tego czynili, 
gdy nie będą wiedzieli, co naprawdę pragną osiągnąć lub jeśli otrzymają 
nakaz kształcenia się. „Dyscyplina zespołowego uczenia się” jest waŜna  
w organizacjach uczących się, poniewaŜ zwraca uwagę, iŜ podstawowymi 
komórkami uczącymi się są właśnie zespoły, a nie jednostki. Jeśli zespół nie 
potrafi się uczyć, organizacja teŜ się uczyć nie będzie (P.M. Senge, 2002,  
s. 20–23). 
Odmienną od P. Senge koncepcję organizacji uczących się sugerują  
G. Probst, S. Raub i K. Romhardt. Zasoby wiedzy organizacji definiują oni 
jako „aktywa intelektualne, będące sumą wiedzy pojedynczych pracowni-
ków oraz zespołów pracowniczych, które organizacja wykorzystuje w swo-
ich działaniach. Zasoby wiedzy obejmują równieŜ dane i informacje, na 
bazie których budowana jest wiedza indywidualna i zbiorowa” (G. Probst, 
S. Raub, K. Romhardt, 2002, s. 35). 
Idea organizacji uczących się ma swój rodowód takŜe w japońskiej prak-
tyce zarządzania. Przez „organizacyjne tworzenie wiedzy rozumiemy  
w tym wypadku zdolność całej korporacji do wytwarzania nowej wiedzy, 
jej upowszechniania oraz wdraŜania w produktach i systemach organizacji” 
(I. Nonaka, H. Takeuchi, 2000, s. 19). W organizacjach japońskich wszyscy 
pracownicy są współodpowiedzialni za tworzenie wiedzy, choć ich powin-
ności w jej kreowaniu róŜnią się. Szczególną rolę odgrywają menedŜerowie 
74 
średniego szczebla, których zadaniem jest dokonywanie syntezy wiedzy 
ukrytej pracowników szeregowych i władz zarządzających. „Aby stać się 
organizacjami tworzącymi wiedzę (…) naleŜy kaŜdego pracownika trakto-
wać jak członka zespołu wiedzy” (I. Nonaka, H. Takeuchi, 2000, s. 38). 
Uczenie się organizacji odbywa się na trzech poziomach: indywidu-
alnym, zespołowym i  organizacyjnym. KaŜdy z tych etapów ma 
własną dynamikę i rządzi się swoimi prawami. Z punktu widzenia mene-
dŜera korporacji szczególnie istotne jest znajdowanie talentów, czyli pra-
cowników o wysokim potencjale rozwojowym. Jeśli przełoŜeni udzielą im 
wsparcia i zastosują wobec swoich pracowników politykę wspierania in-
nowacyjności oraz dostarczą środków na rozwój, pracownicy odwdzięczą 
się korporacji wysoką motywacją do pracy, lojalnością wobec firmy,  
a przede wszystkim kreatywnością w rozwiązywaniu codziennych proble-
mów. W rezultacie moŜliwe staje się generowanie nowej wiedzy, zwiększa-
jącej przewagę konkurencyjną organizacji na rynku. Kluczowe dla uczenia 
się pracownika jako jednostki jest skłonienie go do refleksji. Wskutek tego 
pracownik będzie analizować problemy pod róŜnym kątem, a takŜe testo-
wać i wartościować moŜliwe rozwiązania, aby wyłonić te najlepsze. Rezul-
taty uczenia się jednostek naleŜy archiwizować, jeŜeli zajdzie potrzeba, 
moŜna ją odtworzyć w przyszłości, jako wiedzę wygenerowaną przez pra-
cownika. W wyniku pracy zespołowej powstaje tzw. efekt synergii, polega-
jący na tym, Ŝe wyniki osiągane przez grupę są większe niŜ suma osiągnięć 
poszczególnych członków zespołu pracowniczego. W procesie wymiany 
poglądów i doświadczeń pomiędzy członkami grupy, potęgują się ich do-
konania, a kaŜdy z członków zespołu moŜe być dla innego pracownika inspi-
racją. Dla efektywności zespołu waŜne jest podtrzymywanie stanu napięcia 
twórczego, czyli stanu, w którym członkowie zespołu odkrywają istniejące 
problemy, analizują je, wykorzystując zgromadzony potencjał intelektualny. 
Działania członków zespołu powinny być skoordynowane z działaniami 
innych zespołów w organizacji. Wtedy dochodzi do współpracy i wymiany 
informacji, co stanowi fundament zaistnienia organizacji uczącej się.  
Zdaniem teoretyków zarządzania, to właśnie wiedza, zdolność jej two-
rzenia, przetwarzania i wykorzystywania buduje ich przewagę konkuren-
cyjną. Wiedza staje się podstawą wartości wytwarzanych produktów, 
szczególnie w krajach zachodnich zapewnia ona blisko połowę wartości 
wyrobów i usług, i jest rzeczywiście doceniana przez kadrę kierowniczą 
przedsiębiorstw (J. Penc, 2005, s. 22). Koncepcja organizacji uczących się 
wyjaśnia przyczyny powstawania przewagi konkurencyjnej między organi-
zacjami, szczególnie z tej samej branŜy. Wyznacza takŜe kierunki nowocze-
snego zarządzania w niestabilnej, ponowoczesnej rzeczywistości XXI wie-
ku. MoŜna więc z duŜym prawdopodobieństwem przewidywać, Ŝe zarzą-
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dzanie wiedzą stanie się w najbliŜszym czasie głównym czynnikiem decy-
dującym o sukcesie firm. Te organizacje, w których wiedza odgrywa istotna 
rolę, odniosą znaczącą przewagę na rynku. 
 
 
3.3. Polityka szkoleniowa firm w zakresie rozwoju  
zawodowego pracowników  
 
Współczesne przedsiębiorstwa stają w obliczu zasadniczych wy-
zwań determinowanych przez ciągle zmieniające się warunki. Aby im spro-
stać, niezbędne jest zastosowanie takich działań, które pozwolą utrzymać 
swoją pozycję na rynku. W czasach, gdy najnowocześniejsze technologie 
starzeją się bardzo szybko a konkurencja jest wysoka, firmy powinny do-
strzegać swoją szansę przede wszystkim w swoich pracownikach, w rozwi-
janiu i wykorzystywaniu ich potencjału pracy.  
W dobrze zorganizowanej firmie szkolenie pracowników zajmuje istot-
ne miejsce w systemie zarządzania zasobami ludzkimi. Polityka szkolenio-
wa w organizacji nie moŜe być prowadzona w sposób przypadkowy, 
uwzględniając jedynie pewne doraźne potrzeby niektórych grup pracowni-
ków. Rozsądne jest traktowanie szkolenia i rozwoju pracowników jako 
elementów ściśle współgrających z celami i załoŜeniami firmy. Przedsię-
biorstwo, które chce prowadzić skuteczną politykę szkoleniową, winno 
opracować takie strategie, wynikające i powiązane z ogólną strategią firmy, 
które umoŜliwiają realizację zadań we wszystkich obszarach jej działalności 
oraz które stworzą moŜliwości rozwoju i samorealizacji zatrudnionym pra-
cownikom. Programy szkoleniowe powinny wynikać ze strategii działania 
przedsiębiorstwa oraz być zgodne z jej potrzebami i moŜliwościami. Po-
winny równieŜ odzwierciedlać potrzeby i dotychczas nabyte kompetencje 
poszczególnych pracowników i zespołów. Jednocześnie, projektowanie  
i wdraŜanie systemów szkoleniowych z załoŜenia musi mieć charakter dłu-
goterminowy i cykliczny. 
Rolą działu HR w realizacji przyjętej polityki szkoleniowej jest zgroma-
dzenie wielu informacji płynących z róŜnych źródeł w firmie, tj.: 
• analiza strategii firmy i jej głównych celów biznesowych; 
• przygotowanie narzędzi do analizy potrzeb szkoleniowych; 
• przygotowanie informacji w zakresie planowanych zmian w firmie; 
• określenie celów szkoleniowych, a następnie opracowanie projektów 
szkoleniowych w firmie; 
• przygotowanie informacji o firmach szkoleniowych i ich ofertach (M. 
Staniurski, 2005, s. 38). 
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Pierwszym krokiem w procesie projektowania programu szkolenia jest 
identyfikacja potrzeb rozwojowych firmy, jak równieŜ potrzeb poszcze-
gólnych pracowników, a takŜe określenie, które ze zgłaszanych potrzeb 
naleŜy realizować przy uŜyciu narzędzi szkoleniowych, a które wymagają 
odrębnych działań. Bardzo waŜne jest tutaj prawidłowe rozpoznanie tych 
potrzeb, gdyŜ niedostosowanie szkoleń zarówno do wymagań firmy, jak teŜ 
pracownika prowadzić moŜe do marnotrawstwa finansów oraz zniechęce-
nia wśród uczestników kształcenia do podejmowania w przyszłości działań 
szkoleniowych. 
Potrzebą szkoleniową jest niŜszy poziom wiedzy, umiejętności lub po-
stawa pracownika, nieodpowiednia do poziomu wiedzy, umiejętności  
i postaw, które są konieczne do wykonywania obecnej pracy lub wynikną 
wskutek przyszłych zmian. Kluczem do analizy potrzeb szkoleniowych są 
luki w kompetencjach. Definiuje się je jako rozbieŜności pomiędzy poŜą-
danymi kompetencjami a tymi, które posiadają pracownicy (M. Armstrong, 
2002, s. 454). By je wykryć, musimy zatem posiadać informacje na temat 
tego, co pracownicy powinni wiedzieć i umieć, by poradzić sobie ze swoimi 
zadaniami. Z drugiej strony musimy dokładnie zbadać, co pracownicy w 
rzeczywistości potrafią i jaką wiedzą dysponują. Pierwszy z tych obszarów 
tematycznych dotyczący analizy potrzeb szkoleniowych nazywany jest 
„stanem docelowym”, a drugi „stanem aktualnym”. Jeśli porównamy oba 
stany, otrzymamy rozbieŜności, których zniwelowaniu słuŜyć będą wy-
znaczone cele szkolenia.  
Potrzeby szkoleniowe krótko- i długookresowe mogą wynikać m.in. z: 
• rozwoju lub modernizacji produkcji; 
• wzrostu produkcji; 
• wdraŜania postępu technologicznego; 
• dezaktualizacji i starzenia się wiedzy i umiejętności w wielu zawo-
dach; 
• dynamicznego rozwoju nauki; 
• odnawiania i przypominania wiedzy; 
• dostosowywania wiedzy i umiejętności do zmieniających się wyma-
gań na konkretnym stanowisku; 
• uzupełniania brakującej wiedzy przez pracowników, niezgodności 
profilu wymagań kwalifikacyjnych na stanowisku z rzeczywistymi 
kwalifikacjami; 
• wprowadzenia zmian organizacyjnych i zmian w funkcjonowaniu 
stanowisk pracy; 
• międzystanowiskowych przemieszczeń i awansów pracowników; 
• wprowadzania nowych technik organizatorskich i zarządczych; 
• wprowadzania zarządzania przez jakość – TQM; 
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• lepszego wykorzystania moŜliwości tkwiących w potencjale społecz-
nym; 
• doskonalenia umiejętności międzyludzkich (Z. Sekuła, 1999, s. 110).  
Część potrzeb ma charakter stały. Wynikają one z konieczności przysto-
sowywania nowych pracowników, jak równieŜ pracowników zmieniają-
cych stanowisko do aktualnych wymagań nowych stanowisk. Z kolei inne 
potrzeby pojawiają się okresowo – wynikają one ze zmian w otoczeniu or-
ganizacji, ze zmian na rynku pracy, wprowadzania nowych technologii lub 
przepisów prawnych. Do tej sytuacji organizacja musi dostosowywać poja-
wiające się nowe szanse i przeciwdziałać nowym zagroŜeniom. Z tego 
względu analiza i identyfikacja potrzeb szkoleniowych musi zawsze doty-
czyć konkretnego momentu i być stale analizowana. 
Jak juŜ zostało zaakcentowane wcześniej, bezpośrednim źródłem po-
trzeb szkoleniowych są rozbieŜności między poŜądanym stanem przygo-
towania do efektywnej pracy a jego przygotowaniem faktycznym. To wła-
śnie rozbieŜności pomiędzy sytuacją istniejącą a oczekiwaniami nazywane 
luką szkoleniową powinny zostać wyeliminowane przez szkolenie (M. 
Armstrong, 2002, s. 454). 
Istotne jest tu jednak nie tylko przygotowanie formalne – zdobyte wy-
kształcenie – lecz uwzględnić naleŜy takŜe inne umiejętności, niezbędne do 
wykonywania zadań zawodowych. Mogą być to m.in.: komunikowanie się 
ze współpracownikami, działanie w zespołach, postawy dotyczące własnej 
pracy, poczucie wspólnoty i identyfikacji z organizacją. 
Jednak szkolenie nie moŜe być postrzegane jedynie jako korygowanie 
nieprawidłowości. Szkolenie to coś więcej. Powinno być związane z okre-
ślaniem i zaspokajaniem potrzeb kształcenia i rozwoju, takich jak: róŜnico-
wanie umiejętności, przygotowywanie ludzi do podjęcia dodatkowych 
obowiązków, zwiększanie kompetencji i przygotowywanie pracowników 
do przyjmowania w przyszłości większej odpowiedzialności. 
Koniecznym warunkiem opracowania wiarygodnego planu szkolenia  
i osiągnięcia określonych celów jest prawidłowe rozpoznanie potrzeb szko-
leniowych. Aby decyzje dotyczące szkolenia były właściwe i efektywne, 
naleŜy najpierw zebrać informacje o potrzebach szkoleniowych z wielu, 
dostępnych w przedsiębiorstwie źródeł. Mogą to być informacje pochodzą-
ce od samych pracowników, od ich bezpośrednich przełoŜonych, warto 
takŜe skorzystać z informacji dostarczanych przez klientów obsługiwanych 
przez pracowników danego przedsiębiorstwa. Istnieje wiele źródeł infor-
macji o potrzebach szkoleniowych pracowników. NaleŜą do nich m.in.: 
• opisy stanowisk pracy, w tym uwzględniamy profile wymagań kwa-
lifikacyjnych (wiedza, umiejętności, doświadczenie, predyspozycje) 
na stanowisku pracy obecnie i w przyszłości. Porównując posiadane 
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przez pracowników kwalifikacje z wymaganymi kwalifikacjami, mo-
Ŝemy porównać, na ile są one róŜne i wymagają uzupełnienia. Takie 
profile wymagań kwalifikacyjnych ułatwiają pracownikowi zrozu-
mienie potrzeby szkolenia, a kierownictwu ustalenie potrzeb szkole-
niowych w skali przedsiębiorstwa; 
• okresowa ocena pracowników – zawierająca informacje o wynikach 
ich pracy, przeszkodach i trudnościach, słabych i mocnych stronach. 
Pracownik moŜe wymagać przeszkolenia w związku z nieradzeniem 
sobie z aktualnymi zadaniami, np. z powodu braku odpowiednich 
umiejętności czy kwalifikacji. Z drugiej strony, jeŜeli pracownik bar-
dzo dobrze wywiązuje się ze swoich zdań, naleŜy go kształcić, aby w 
przyszłości awansował. Ten rodzaj informacji jest pomocny w ustala-
niu potrzeb szkoleniowych z punktu widzenia aspiracji i ambicji pra-
cowników oraz strategii przedsiębiorstwa; 
• dane z dokumentacji personalnej – dane dotyczące fluktuacji, nie-
obecności, wypadków przy pracy, zwolnień, nagród i kar, przemiesz-
czeń i awansów, przyczyn opuszczania organizacji przez pracowni-
ków; 
•  strategiczne programy działalności przedsiębiorstwa – w tym zakre-
sie potrzeby wynikają z unowocześnienia i wprowadzenia nowych 
wyrobów, poszerzania rynków zbytu, postępu technologicznego, 
modernizacji środków produkcji i in.; 
• schemat organizacyjny przedsiębiorstwa i przewidywane w nim 
zmiany – likwidacja, łączenie, dzielenie dotychczasowych stanowisk, 
powstawanie nowych; 
• analiza efektywności pracy komórek organizacyjnych – wskutek niej 
moŜliwe jest ustalenie przyczyn niskiej skuteczności w poszczegól-
nych komórkach; 
• wyrywkowa obserwacja pracowników podczas wykonywania zadań 
(przy pomocy specjalisty); 
• wywiady kwestionariuszowe i niesformalizowane z pracownikami 
na temat samooceny, oceny zwierzchnika oraz podwładnego (i od-
wrotnie); 
• kwestionariusze skierowane do pracowników, dotyczące ich oczeki-
wań i wizji własnego rozwoju zawodowego; 
• dyskusje grupowe z pracownikami o unowocześnieniu działalności 
komórki i doborze właściwych form szkolenia (Z. Sekuła, 1999,  
s. 115–117). 
Nie wszystkie źródła informacji mają taką samą wartość i ten sam sto-
pień uŜyteczności. WaŜne jest dotarcie do właściwych i najwaŜniejszych 
źródeł informacji. Warto o tym pamiętać, gdyŜ od trafnej identyfikacji po-
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trzeb szkoleniowych zaleŜy w duŜej mierze efektywność i dalszy przebieg 
procesu szkolenia. 
Za pomocą analizy potrzeb szkoleniowych diagnozuje się zapotrzebo-
wanie na dodatkową wiedzę. Analiza ta oparta jest na posiadanych przez 
firmę źródłach, informacji o pracownikach. Korzystając z tych źródeł po-
równuje się obraz obecnego stanu kompetencji z obrazem stanu poŜądane-
go w przyszłości (K. Dobrzański, 2006, s. 210–216). 
Takie porównanie powinno uwzględniać: 
• potrzeby organizacji, takie jak: przetrwanie, rozwój, efektywność, wi-
zję przyszłości, kulturę organizacyjną itp.; 
• potrzeby pracownika – obecne i w perspektywie przyszłości; 
• potrzeby związane ze stanowiskiem pracy – kwalifikacje i umiejętno-
ści niezbędne do wykonywania pracy obecnie i w przyszłości  
(T. Boydell, M. Leary, 2001). 
Tak więc analizę potrzeb szkoleniowych ustala się na trzech poziomach: 
organizacyjnym, zadań i obowiązków oraz pracowniczym. Analiza organi-
zacji pozwala spojrzeć z perspektywy całej firmy na jej strategiczne potrze-
by związane z rozwojem potencjału ludzkiego. Bierze się tu pod uwagę 
takie elementy, jak: otoczenie zewnętrzne, zasoby ludzkie, kulturę organi-
zacyjną stopień realizacji celów.  
Analiza organizacji sprowadza się do: 
• określenia rozmiarów i zakresu szkolenia – moŜna to przeprowadzić, 
opierając się na zewnętrznej analizie trendów na rynku pracy oraz na 
wewnętrznej analizie strategii firmy i zasobów, jakie firma moŜe 
przeznaczyć na proces szkolenia; 
• określenia stopnia wsparcia kierownictwa i pracowników dla działal-
ności szkoleniowej – takie wsparcie, to niezbędny element sukcesu 
szkolenia. Przejawia się ono w gotowości do udzielania informacji, 
jak moŜna efektywnie wykorzystać zdobytą podczas szkolenia wie-
dzę i umiejętności. 
W analizie osobowej wyróŜniamy dwie fazy: pierwsza to ocena pozio-
mu wyników pracy osiąganych przez pracowników, druga to podejmowa-
nie decyzji, które składniki potencjału pracy powinni rozwijać pracownicy o 
niskich kwalifikacjach, by poprawić efektywność pracy. Analiza osobowa to 
nie tylko określenie, czy dany pracownik posiada wymagane kwalifikacje 
do wykonywania określonych obowiązków. Trzeba jeszcze zastanowić się, 
czy ewentualne braki lub niezadowalające wyniki mogą być skorygowane 
w trakcie szkolenia. Wskutek analizy osobowej moŜliwe jest ustalenie, jacy 
pracownicy potrzebują szkolenia. Uzupełnieniem tej analizy jest badanie 
kompetencji i moŜliwości ich poszerzenia. Konstruuje się standardowe pro-
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file kompetencji i na ich podstawie proponuje się programy szkoleniowe, 
gwarantujące sprostanie tym wymaganiom (K. Dobrzański, 2006). 
Ostatni etap to analiza zadań i obowiązków. Stanowi ona podstawę do 
ustalania standardów szkolenia dotyczących wiedzy, umiejętności, cech 
osobowych wymaganych, aby pracownik mógł objąć dane stanowisko. Po-
równując standardowe wymagania stanowisk pracy z rzeczywistymi kwali-
fikacjami, otrzymujemy róŜnice, które są czynnikiem determinującym kie-
runek kształcenia pracowników. Analiza kaŜdego zadania pod względem 
waŜności, częstotliwości występowania i trudności stanowi niezbędny wa-
runek do sporządzenia planu szkolenia. Jest to waŜne z tego względu, iŜ 
wysiłek w sferze szkolenia pracowników powinien być ukierunkowany na 
zadania waŜne dla organizacji, pojawiające się często i trudne do nauczenia 
(A. Sajkiewicz, 1999, s. 253–254). 
Na podstawie analizy potrzeb moŜliwe jest opracowanie programów 
krótko-, średnio- i długoterminowych, związanych z organizacją procesu 
kształcenia i rozwoju pracowników. Strategia organizacji, a takŜe strategia 
personalna są tutaj punktem odniesienia i podstawą tworzenia wszystkich 
planów i programów szkoleniowych. 
Konsekwencją analizy potrzeb i ustalenia celów szkolenia jest podjęcie 
dalszych decyzji o organizowaniu procesu szkoleniowego w organizacji. 
Szkolenie pracowników to proces edukacyjny mający na celu utrzymywa-
nie i poprawę efektywności wykonywanej pracy. Wpływa na rozwijanie 
konkretnych kompetencji. W wypadku szkolenia kadry kierowniczej moŜe 
koncentrować się na zwiększeniu zaangaŜowania w zarządzanie (M. Arm-
strong, 2002, s. 131). Z kolei celem doskonalenia jest rozwinięcie umiejętno-
ści potrzebnych w przyszłej pracy lub na innym stanowisku (M. Romanow-
ska, 2001, s. 108). Szkolenia naleŜą do tzw. edukacj i  pozaformalnej  (po-
zaszkolnej), która obejmuje ofertę kursową dla dorosłych. Dla pracownika 
kształcenie i doskonalenie stanowi ciąg zaplanowanych, systematycznych 
działań, opartych na pewnych zasadach, które pomimo barier przynoszą 
efekty oraz realizują cele szkolenia (D. Czarnomska, 2002, s. 46). W literatu-
rze zachodniej przez szkolenie rozumie się zbiór czynności mających na 
celu polepszenie lub zwiększenie umiejętności, wiedzy lub doświadczeń 
pracownika bądź zmianę poglądów pracownika. Jest to systematyczny pro-
ces, w którym pracownik nabywa nowe umiejętności, zdolności i wiedzę, 
potrzebne do osiągnięcia zarówno celów organizacyjnych, jak i osobistych. 
Doskonalenie zawodowe to przygotowanie pracownika do przyjęcia więk-
szej odpowiedzialności lub przejęcia innych obowiązków w firmie (D. Wil-
son, R. Rosenfeld, 1990, s. 23). 
Firmy mogą inwestować w kapitał ludzki, umoŜliwiając pracownikom 
własny rozwój zawodowy. Najczęściej działania te są realizowane poprzez: 
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• szkolenia w czasie pracy; 
• szkolne formy kształcenia – na wszystkich poziomach; 
• studia dla dorosłych; 
• badania naukowe (S.R. Domański, 1993, s. 20). 
Najogólniej szkolenia dzielimy na: 
• obowiązkowe – czyli takie, do których pracownicy są zobligowani 
stosownymi przepisami prawnymi (na przykład bhp); do tych szko-
leń zaliczamy równieŜ te, wskutek których pracownicy uzyskują sto-
sowne uprawnienia wymagane na danym stanowisku pracy (np. 
uprawnienia spawalnicze, obsługa wózka widłowego); 
• uzupełniające – prowadzone w celu uzupełnienia kwalifikacji pra-
cowników, wynikające z potrzeby wprowadzenia określonych uregu-
lowań prawnych (np. zmiana w zakresie wyliczania zasiłków choro-
bowych); 
• rozwojowe – prowadzone w celu podwyŜszania kwalifikacji pracow-
ników; 
• językowe – ułatwiające komunikację pracownikom (W. Kopretyńska, 
2001, s. 69). 
Tematykę formalnych kursów ustalają organizacje stosownie do po-
trzeb. Podstawowym celem szkolenia jest pomoc organizacji w wykonywa-
niu jej zadań poprzez zwiększenie wartości jej najwaŜniejszych zasobów, 
czyli pracowników. Poprzez szkolenia, jak juŜ zauwaŜono, firmy inwestują 
w ludzi. Pracownicy osiągają lepsze efekty, wykorzystują swoje talenty, 
podnoszą wartość indywidualnego kapitału edukacyjnego. Ze względu na 
rozmiar i tematykę szkoleń, moŜemy dokonać następującego ich podziału: 
• szkolenia otwarte – gotowe, niezmienne programy kształcenia; 
• szkolenia zamknięte – tzw. szyte na miarę, dostosowane do indywi-
dualnych potrzeb pracownika; 
• szkolenia samokształceniowe – kursy korespondencyjne, wymagające 
samozaparcia, wysokiej motywacji i systematyczności; 
• szkolenia multimedialne i internetowe (D. Czarnomska, 2002, s. 46). 
W niektórych przedsiębiorstwach bardzo często preferuje się kształcenie 
internistyczne – wewnątrz firmy. Ma to swoje uzasadnienie w tym, Ŝe przy 
takiej formie realizacji szkolenia moŜliwe jest kontrolowanie kosztów oraz 
zapewnienie koordynacji szkolenia z potrzebami i strategią organizacji. 
Doskonalenie w miejscu pracy zapewnia pracownikowi stopniowe zapo-
znawanie się z nową sytuacją, stopniowe przystosowywanie się i umoŜli-
wia poznanie realiów panujących w firmie. Ponadto nawiązuje do wyma-
gań na danym stanowisku pracy, rozwija myślenie pragmatyczne, jest tanie, 
nakierowane na kształtowanie postaw, a takŜe eliminuje w znacznym stop-
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niu presję, by pracownik mógł od razu podołać wyznaczonym mu zada-
niom. 
Z kolei kształcenie eksternistyczne uznaje się często za droŜsze od inter-
nistycznego, trudniej jest teŜ kontrolować jego przebieg. Szkolenie poza 
miejscem pracy jest nakierowane na kształtowanie umiejętności i nawyków, 
rozwijanie osobowości. Uczestnik szkolenia ma moŜliwość przyswojenia 
określonych zachowań, a takŜe szansę pogłębienia i uzupełnienia posiada-
nej juŜ wiedzy. Ma takŜe okazję, aby spotkać ludzi z innych firm, środowisk 
i wymienić się z nimi swoimi doświadczeniami, nawiązać kontakty zawo-
dowe i społeczne. Kształcenie eksternistyczne ma takŜe niewątpliwie zalety 
– stosowanie nowoczesnych technik i bogatą treść programów, korzystanie 
z pomocy wybitnych specjalistów w danej dziedzinie, kierowanie pracow-
ników na wykłady w renomowanych uczelniach.  
Przedsiębiorstwo, chcąc szkolić swoich pracowników poza miejscem 
pracy, ma do wyboru wiele rozmaitych instytucji prowadzących szkolenia. 
Wybierając określoną organizację kształcącą, naleŜy sprawdzić, czy jej ofer-
ta, a więc: cele, stosowane metody, zapowiadane wyniki rzeczywiście od-
powiadają potrzebom szkoleniowym firmy. Planowanie programów szko-
leniowych – zarówno wewnętrznych jak i zewnętrznych – powinno wyni-
kać z diagnozy potrzeb szkoleniowych w organizacji. Na podstawie jej wy-
ników zostają sformułowane konkretne cele rozwojowe. Projektowanie  
i wdraŜanie systemów szkoleniowych z załoŜenia powinno mieć charakter 
cykliczny, długoterminowy oraz opierać się na odpowiednio dobranej pro-




3.4. Dokształcanie i doskonalenie zawodowe  
pracowników  
 
Sukces przedsięwzięcia podejmowanego zarówno przez małe, czę-
sto kilkuosobowe firmy, jak i duŜe przedsiębiorstwa zaleŜy od wielu czyn-
ników tkwiących wewnątrz, jak i na zewnątrz organizacji. Nowoczesne 
strategie wielkich koncernów i zakładów przemysłowych postrzegają coraz 
częściej człowieka, swojego pracownika, w nowej roli – w roli inspiratora  
i animatora zmian, twórczej innowacji i postępu. DostrzeŜenie człowieka, 
jako istotnego komponentu organizacji, chęć pozyskania go dla jej celów,  
a zwłaszcza potrzeba przekonania pracowników do wydajnej pracy do-
prowadziły do rozkwitu dziedziny zajmującej się problematyką ludzi w 
organizacjach, zwanej zarządzaniem zasobami ludzkimi (human resource 
management). Jednym z podsystemów zarządzania kadrami jest doskona-
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lenie i  rozwój pracowników. Rozwój personelu, jako funkcja zarzą-
dzania zasobami ludzkimi, ukierunkowany jest na uaktualnienie wiedzy 
fachowej, utrzymanie i poprawę efektywności wykonywanej pracy oraz 
rozwijanie określonych umiejętności, niezbędnych do wykonywania obec-
nych i przyszłych zadań. PodwyŜszanie kwalifikacji i doskonalenie umie-
jętności pracowników stanowi istotny czynnik przetrwania w konkurencyj-
nym otoczeniu, gwarancję przyszłej pozycji firmy na rynku oraz wpływa na 
sukces przedsiębiorstwa (W. Kopertyńska, 2001, s. 67). 
W związku z powyŜszą sytuacją dokształcanie i doskonalenie zawodo-
we nabiera zatem coraz istotniejszego znaczenia i dotyczy coraz większej 
liczby grup zawodowych. Wykształcenie zdobyte w systemie szkolnym 
bywa niewystarczające, często przestarzałe, koniecznością staje się więc 
rozwijanie wiedzy i kwalifikacji w takich formach i rozmiarach, jakie są dla 
danego zawodu optymalne. 
Szczególnymi czynnościami stymulacji kształcenia zawodowego doro-
słych są: 
• dokształcanie w szkołach wyŜszego szczebla, w tej samej lub zupełnie 
innej dziedzinie i zawodzie; 
• doskonalenie zawodowe na kursach specjalistycznych oraz samodo-
skonalenie; 
• wysyłanie pracowników na praktyki do zakładów tej samej lub po-
krewnej branŜy; 
• wysyłanie pracowników na dłuŜsze staŜe krajowe lub zagraniczne; 
• powierzanie pracownikom zadań o szerszym charakterze w stosunku 
do wykonywanych i wyuczonych, celem rozwijania ich potencjalnych 
moŜliwości zawodowych; 
• wysokie nagradzanie tych pracowników, którzy wyraźnie wyróŜniają 
się aktywnością, pracowitością i kreatywnością wykonywania czyn-
ności zawodowych (Z. Wiatrowski, 2005). 
ZaangaŜowanie jednostki we własny rozwój przejawia się w dwóch za-
sadniczych rodzajach zachowania. Pierwszy obejmuje uczestnictwo w 
zróŜnicowanych formach aktywności związanej z uczeniem się, drugi wiąŜe 
się z zaangaŜowaniem w poszukiwanie informacji na temat aktualnych 
moŜliwości pracy i dalszej kariery zawodowej. 
J. Półturzycki, definiując dokształcanie i doskonalenie zawodowe, roz-
patruje problem w sposób bardzo zwięzły a zarazem komunikatywny, pre-
cyzyjnie ujmując istotę zagadnienia. Według niego, dokształcanie to uzu-
pełnianie niezbędnych kwalifikacji na zajmowanym stanowisku; doskona-
lenie natomiast polega na rozwijaniu i rozszerzaniu nabytych kwalifikacji 
(J. Półturzycki, 2002, s. 134).  
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A. Pocztowski podkreśla, Ŝe dokształcanie i rozwój zawodowy, to pro-
cesy systematycznego doskonalenia wiedzy, zachowań i motywacji pra-
cowników, których celem jest wyposaŜenie ich w umiejętności niezbędne 
do efektywniejszego wykonywania obecnych i przyszłych zadań (A. Pocz-
towski, 1993, s. 24). W tak rozumianym kształceniu i doskonaleniu zawo-
dowym pracowników chodzi przede wszystkim o nabywanie konkretnych 
umiejętności i kwalifikacji nieodzownych przy wykonywaniu pracy na da-
nym stanowisku, ciągłe pomnaŜanie zdobytej wcześniej wiedzy i nabytych 
umiejętności oraz wzrost zdolności do optymalnych działań w stale zmie-
niającej się rzeczywistości ekonomicznej, nastawionej na permanentną kon-
kurencyjność. MoŜna zatem wnioskować, iŜ istotą rozwoju zasobów ludz-
kich jest zmniejszenie luki pomiędzy aktualną wiedzą i kwalifikacjami pra-
cowników a obecnymi i przyszłymi potrzebami przedsiębiorstwa. 
Podnoszenie kwalifikacji zawodowych odbywa się zarówno w szkołach, 
jak i w systemie pozaszkolnym. Wśród form doskonalenia zawodowego 
wyróŜnić moŜemy:  
• kursy zawodowe; 
• staŜe zawodowe i specjalistyczne; 
• studia podyplomowe; 
• kursy informatyczne; 
• kursy językowe; 
• samokształcenie (K. Głąbicka, 2001, s. 38). 
Jak juŜ podkreślono w poprzednich podrozdziałach, uczenie się organi-
zacji, a w niej i poszczególnych pracowników, dokonuje się poprzez syste-
matyczny rozwój przedsiębiorstwa jako organizacji uczącej się. Stworzenie 
pracownikom moŜliwości podjęcia dalszej nauki w celu rozwijania ich 
umiejętności, zapewnianie im rozwoju i poszerzania kwalifikacji zwiększa 
moŜliwości znalezienia przez nich zatrudnienia, uzyskania wyŜszych sta-
nowisk, coraz lepszej pozycji zawodowej. Działania takie świadczą o wła-
ściwym gospodarowaniu zasobami ludzkimi, o stałym i optymalnym pod-
noszeniu wartości tych zasobów. 
Szkolenie i doskonalenie pracownika powinno doprowadzić do zwięk-
szenia jego efektywności i satysfakcji oraz chronić go przed dezaktualizacją 
wiedzy. JeŜeli ludzie nie są odpowiednio szkoleni bądź sądzą, Ŝe oczekuje 
się od nich tego, czego nie są w stanie zrobić bez właściwego szkolenia, 
moŜna przypuszczać, Ŝe wzrośnie płynność zatrudnienia w organizacji oraz 
zwiększy się liczba rezygnacji z pracy.  
Zaznaczyć naleŜy, Ŝe szkolenia powinny zmierzać do: 
• zwiększenia zakresu kompetencji pracowników i umoŜliwienia im 
osiągania lepszych efektów; 
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• rozwoju pracowników w ramach organizacji, aby mogła ona zaspoka-
jać swoje wewnętrzne potrzeby personalne; 
• zredukowania czasu przeznaczonego na kształcenie nowych lub zaj-
mujących nowe stanowiska pracowników i upewnienia się, Ŝe staną 
się oni w pełni kompetentnymi w jak najkrótszym czasie i w jak naj-
bardziej ekonomiczny sposób (M. Armstrong, 2002, s. 448). 
Często wśród młodych pracowników pojawia się takŜe problem braku 
szkoleń w momencie przyjmowania ich do pracy. Aby uniknąć takich sytu-
acji, postuluje się, by tworzyć i  wprowadzać programy uczenia się 
i  szkoleń, które: 
• dają pracownikom kompetencje i pewność w zakresie osiągania ocze-
kiwanych standardów efektywności; 
• zwiększają istniejące umiejętności i kompetencje; 
• pomagają ludziom zdobywać nowe umiejętności i kompetencje, 
sprawiając, Ŝe mogą oni lepiej wykorzystywać własne zdolności, 
przyjmować większą odpowiedzialność, wykonywać szerszy zakres 
zadań oraz więcej zarabiać w ramach systemów płac, uzaleŜnionych 
od posiadanych kompetencji i umiejętności; 
• gwarantują szybkie zdobywanie wiedzy i uczenie się podstawowych 
umiejętności koniecznych do rozpoczęcia pracy na danym stanowi-
sku przez nowych pracowników (M. Armstrong, 2002, s. 303). 
Inwestowanie w ludzi staje się koniecznością i jedyną alternatywą dla 
firm chcących utrzymać swoją pozycję na rynku i pragnących zdobyć 
przewagę konkurencyjną (K. Dobrzański, 2006, s. 193–204). Dziś ciągle jesz-
cze sytuacje, w których ujawniają się róŜnice pomiędzy tym, co umiemy  
i wiemy a tym, czego się od nas oczekuje i Ŝąda, budzą lęk i obawy kom-
promitacji. Dlatego tak waŜne jest, aby ciągle się dokształcać, doskonalić 
swoje umiejętności, podnosić kompetencje, aby być dobrym w tym, co się 
robi i aby praca była źródłem osobistych satysfakcji. Osiągnięcie uczucia 
pełnego zadowolenia moŜliwe jest tylko wtedy, gdy człowiek rozumie ota-
czający go, zmieniający się świat i potrafi aktywnie w tych zmianach 
uczestniczyć. 
Podkreślić naleŜy, Ŝe nie we wszystkich firmach podsystem doskonale-
nia i szkolenia jest jednakowo postrzegany i realizowany. Zdecydowanie 
mniej na szkolenia wydają firmy prywatne, jak teŜ małe przedsiębiorstwa, 
będące spółkami Skarbu Państwa. Wynika to głównie z dwóch powodów: 
• małe przedsiębiorstwa są często w złej kondycji finansowej i nie stać 
ich na szkolenia pracowników, 
• część firm będących w dobrej sytuacji finansowej stosuje tzw. model 
sita, który zakłada, Ŝe szkolenie i doskonalenie jest indywidualną 
sprawą pracownika (W. Kopertyńska, 2001, s. 69).  
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W przedsiębiorstwach, w których szkoleniom i doskonaleniom pracow-
ników nadaje się duŜą rangę, jest to z reguły proces zaplanowany i zorgani-
zowany, który obejmuje: „ustalenie potrzeb szkoleniowych, dobór pracow-
ników do szkolenia, dobór form szkoleniowych i sposobów ich finansowa-
nia w odniesieniu do konkretnego pracownika. Z uwagi na fakt, Ŝe koszty 
szkolenia i doskonalenia cały czas wzrastają, dokonuje się oceny, na ile 
efektywnie środki te zostały wydatkowane” (tamŜe, s. 70).  
Poziom i intensywność zadowolenia pracowników z polityki i praktyki 
zarządzania zasobami ludzkimi w ramach organizacji oraz stopień wpływu, 
jaki ono na nich wywiera, zmierzyć moŜna za pomocą badań opinii, ocen 
czy spostrzeŜeń. Na potrzeby badawcze niniejszej pracy, oprócz diagnozy 
kapitału edukacyjnego pracowników, zwrócono takŜe uwagę na oceny re-
spondentów, którym poddali kształcenie i doskonalenie w ramach swoich 
organizacji (rozdz. 8). 
PoniewaŜ w obecnym świecie zmiany zachodzą w tak szybkim tempie, 
nie moŜna zaniedbać rozwoju zawodowego pracowników. Ich kształcenie, 
podnoszenie kwalifikacji zawodowych poprzez doskonalenie i zdobywanie 
nowych umiejętności to konieczność. Jest dziś absolutnym wymogiem 
stworzenie ludziom dorosłym moŜliwości wypełnienia luk w wykształce-
niu, aby mogli się oni odnaleźć w nowej, wolnorynkowej rzeczywistości  
i potrafili dostosować się do warunków, w których przyszło im Ŝyć. 
Zaakcentować naleŜy takŜe korzyści, jakie moŜe czerpać sam pracownik 
z tytułu uczestnictwa w szkoleniach. NaleŜą do nich: 
• zdobywanie nowych kwalifikacji, które pomagają lepiej funkcjono-
wać na określonym stanowisku; 
• otrzymywanie nowych uprawnień lub obejmowanie nowych pozycji 
zawodowych; 
• bogatsze kontakty międzyludzkie; 
• moŜliwość pogłębienia wiary w siebie, poczucia własnej wartości  
i wzrostu prestiŜu (E. Karpowicz, 2002, s. 229–230). 
Człowiek współczesny musi „uczyć się, aby być” w zmieniającym się 
środowisku, w zmieniających się warunkach i normatywnych, zmieniają-
cych się błyskawicznie, wymogach pracy. Dlatego tak waŜne jest podno-
szenie kwalifikacji i ich modernizacja, odświeŜanie juŜ zdobytej wiedzy  
i umiejętności, nadąŜanie za postępem w obrębie wykonywanego zawodu. 
Raz zdobyta wiedza juŜ nie wystarcza człowiekowi na całe Ŝycie, lecz wy-
maga ciągłego odnawiania. Te zachodzące procesy sprawiają, Ŝe systema-
tyczne uaktualnianie i unowocześnianie wykształcenia ogólnego i zawo-
dowego wśród ludzi dorosłych, czynnych zawodowo, staje się zjawiskiem 
dynamicznie narastającym i masowym (R. Wroczyński, 1996, s. 252). 
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Kształcenie sprzyja poszerzaniu horyzontów myślowych pracownika, 
rozwijaniu takich cech, jak: innowacyjność i przedsiębiorczość, a takŜe słuŜy 
zaspokojeniu potrzeby samorealizacji. Jest to zarazem inwestycja „w siebie”, 
która pozwala pracownikowi zrealizować załoŜone projekty czy plany, osią-
gać w przyszłości zamierzone wcześniej cele. Doskonalenie zasobów ludz-
kich nakierowane jest na to, by pracownicy potrafili elastycznie podchodzić 
do swoich zadań, by rozumieli sytuację przedsiębiorstwa i rozwijali w sobie 
twórczość, a jednocześnie zaspokajali potrzebę samorealizacji.  
 
 
3.5. Aktualne wymagania w obszarze kompetencji 
wobec menedżerów i pracowników  
 
Dzisiejszy rynek pracy jest wymagający, Ŝąda od potencjalnych 
pracowników kreatywności, samodzielności, twórczości, czyli cech, które 
do tej pory były raczej niepopularne. Ciągły rozwój nauki i techniki powo-
duje, Ŝe zakres wiedzy, w jaką naleŜy wyposaŜyć absolwenta uczelni, aby 
mógł dobrze wykonywać swój zawód, nieustannie wzrasta. Obecnie praco-
dawcy cenią najbardziej przygotowanie kadr o wysokich kwalifikacjach, 
otwartych na permanentne doskonalenie swych umiejętności fachowych  
i metodycznych (A. Pieczywok, 1996, s. 48). Potrzeba ciągłego dopełniania  
i pogłębiania posiadanej wiedzy zawodowej wzmaga się niezaleŜnie od 
zakresu i typu posiadanego wykształcenia. Doskonalenie zawodowe dla 
utrzymania się na swoim dotychczasowym stanowisku pracy, przejście do 
zawodu niewiele róŜniącego się od poprzedniego czy przekwalifikowywa-
nie do zawodu bardziej róŜniącego się od wykonywanego, a nawet całko-
wita zmiana profesji, to dla coraz większej liczby osób w wieku aktywności 
zawodowej konieczność i coraz bardziej nagląca potrzeba (Dz. Jankowski, 
K. Przyszczypkowski, J. Skrzypczak, 1996, s. 105). Niniejszy podrozdział 
stanowi próbę usystematyzowania wyzwań współczesnego, opartego na 
konkurencyjności, rynku pracy, stawianych przed osobami aktywnymi za-
wodowo, zajmującymi róŜne pozycje w strukturze organizacyjnej przedsię-
biorstw. 
Sylwetki współczesnych menedŜerów opisują zarówno psychologowie, 
jak i specjaliści od zarządzania (A. Andrzejczak, 1999; G. Bartkowiak, 2002; 
M. Dąbek 2002; J. Penc, 2005). Są to opracowania poświęcające najwięcej 
miejsca właśnie tej grupie zatrudnionych. W okresie transformacji syste-
mowej wzrastają wymagania nie tylko wobec menedŜerów, ale takŜe  
w stosunku do pracowników szeregowych (wykonawczych). Makrostruk-
tura społeczno-ekonomiczna dzisiejszych czasów stwarza bowiem coraz 
bardziej złoŜone uwarunkowania, w których przebiega rzeczywisty proces 
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funkcjonowania poszczególnych jednostek, niezaleŜnie od ich pozycji czy 
stanowiska zajmowanego w organizacji.  
Europejska Federacja Związków Zawodowych (ETUC) wraz z Europej-
ską Federacją Pracodawców (UNICE) opracowały listę ogólnozawodowych 
wymagań w stosunku do współczesnych pracowników, obejmującą m.in. 
następujące kategorie: umiejętności komunikowania się, wyszukiwania  
i przetwarzania informacji, gotowości do akceptacji zmian zachodzących w 
otoczeniu jednostek i umiejętności przystosowania się do nich, szczególnie 
do zastosowań nowych technologii, umiejętności samodzielnego podejmo-
wania decyzji, korzystania ze swoich praw i obowiązków jako obywateli  
i konsumentów, umiejętności samokształcenia i samorozwoju, umiejętności 
językowych, aktywności, zaradności, twórczości, odpowiedzialności, krytycz-
ności, poczucia obywatelstwa europejskiego (S.M. Kwiatkowski, 1994, s. 44).  
Dobry pracownik powinien takŜe kształcić się w zakresie wykonywanej 
przez siebie pracy, ciągle podąŜać za zmianami, jakie zachodzą w jego oto-
czeniu. To złoŜone uwarunkowania sytuacji rynkowej sprzyjają rozbudze-
niu takich mechanizmów, które wymuszają zmianę lub przekształcenie 
postaw w sferze motywacji edukacyjnych pracowników. Wielu dorosłych 
zdaje sobie sprawę z konieczności odkrywania wszelkich moŜliwych dróg 
wiodących do pełnego rozwijania swojego potencjału i podejmuje coraz to 
nowe wyzwania edukacyjne. Nakreślenie poŜądanego – we współczesnych 
czasach – profilu menedŜera i pracownika przyszłości sprzyja sprecyzowa-
niu zakresu wymaganych kompetencji oraz określeniu obszarów, w których 
moŜna się nieustannie rozwijać, jednocześnie podnosząc wartość jednost-
kowego kapitału edukacyjnego. Oczywiście, naleŜy takŜe podkreślić, Ŝe w 
zaleŜności od zajmowanego stanowiska moŜe się zmieniać zakres posiada-
nych umiejętności. Propozycję zakresu kompetencji zawodowych w zaleŜ-










Źródło: J.A.F. Stoner, R.E. Freeman, D.L. Gilbert, 1999, s. 33 oraz T .Oleksyn, 2001, s. 39. 






















Na wyróŜnione powyŜej podstawowe umiejętności składają się kompe-
tencje: 
• techniczne – zdolności posługiwania się metodami, technikami i wie-
dzą w wyspecjalizowanej dziedzinie; 
• społeczne – zdolności współpracy z innymi ludźmi, rozumienia ich  
i motywowania; 
• koncepcyjne – zdolności koordynowania i integrowania wszystkich 
działań organizacji (J.A.F. Stoner, R.E. Freeman, D.L. Gilbert, 1999,  
s. 33; T. Oleksyn 2001, s. 39). 
Spośród wymienionych rodzajów kompetencji najwaŜniejszymi dla 
wszystkich osób, zajmujących rozmaite szczeble w organizacji, są kompe-
tencje społeczne. Są one obecnie najbardziej poŜądane i stanowią warunek 
uzyskania kierowniczego stanowiska. Umiejętności koncepcyjne stają się 
tym waŜniejsze, im wyŜsze stanowisko zajmuje pracownik w strukturze 
organizacyjnej. Z kolei posiadania kompetencji technicznych wymaga się w 
największym stopniu od menedŜerów liniowych (kierowników najniŜszego 
szczebla w hierarchii). 
Nie moŜna nie wspomnieć w tym miejscu o jeszcze jednej, istotnej kom-
petencji, a mianowicie o zarządzaniu wiedzą – zarówno własną, jak i swo-
ich podwładnych (takŜe wiedzą zespołu roboczego). Efektywne zarządza-
nie potrzebuje posiadania zarówno umiejętności interpersonalnych, jak  
i technologicznych. Wymaga takŜe dodatkowych informacji na temat wa-
runków nabywania, rozprzestrzeniania i tworzenia wiedzy, moŜliwości 
zastosowania wiedzy w praktyce, działaniu oraz przekładania wiedzy na 
działania. KaŜdy menedŜer wiedzieć powinien, jakie procedury zarządza-
nia wiedzą zwiększają, a jakie zmniejszają rozbieŜności pomiędzy wiedzą  
a jej zastosowaniem (J. Pfeffer, R.I. Sutton, 2002). 
J. Penc przeprowadził badania wśród 465 menedŜerów zatrudnionych 
w róŜnych dziedzinach gospodarki. Pozwoliły one na opracowanie profilu 
menedŜera na dziś i jutro. Tabela 2 prezentuje analizę najistotniejszych cech, 
tworzących model menedŜera przyszłości. 
Jak wynika z tego zestawienia, oprócz światopoglądu, tradycyjnych za-
let, wybranego kierunku studiów oraz układów i znajomości, pozostałe 
zmienne będą miały w przyszłości duŜe znaczenie w tworzeniu modelowe-
go pracownika zatrudnionego na wyŜszych szczeblach organizacji (J. Penc, 
2007). MenedŜerowie powinni charakteryzować się następującymi, najistot-
niejszymi cechami: umiejętnością uczenia się od innych i uczenia się przez 
całe Ŝycie, zdolnością do wprowadzania zmian, zdolnościami interperso-
nalnymi, umiejętnością kierowania innymi, duchem przedsiębiorczości. 
Niejednokrotnie podkreśla się równieŜ następujące wymagania: umiejęt-
ność komunikowania się z ludźmi, rozumienia ich, uznania poczucia war-
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tości i osobistego znaczenia; poczucie odpowiedzialności społecznej, zmysł 
pracy zespołowej, umiejętność motywowania do pracy i stwarzanie wła-
ściwej atmosfery; zdolność do działania pod naciskami zewnętrznymi (od-
porność na frustrację i obciąŜenia psychiczne); potrzebę uczenia się  
i doskonalenia zawodowego; twórcze myślenie oraz gotowość do zmian  
(E. Karpowicz, 1998). 
 




Ma małe  
znaczenie 
Nie ma  
znaczenia 
Wykształcenie ogólne *   
Wiedza fachowa  *  
Osobowość, charyzma *   
Tradycyjne zalety  
(pilność, punktualność) 
 *  
Uprzejmość, wyrozumiałość *   
Otwartość, poczucie obowiązku *   
Umiejętność motywacji *   
Umiejętność słuchania innych *   
Pewność w zachowaniu *   
Umiejętność decydowania  *   
Wytrwałe dąŜenie do celu *   
Zdolność przewidywania  *   
ZrównowaŜenie emocjonalne *   
Odporność na stresy *   
Fantazje, kreatywność, oryginalność *   
Dobra kondycja psychiczna i fizyczna  *   
Zdolność mobilizowania się  *   
Zdolność prowadzenia negocjacji *   
Podejmowanie ryzyka  *   
Wyznawany światopogląd   * 
Wybrany kierunek studiów  *  
Doświadczenie w pracy za granicą  *  
Znajomość języków obcych *   
Układy, znajomości  *  
Źródło: na podstawie: J. Penc, Noworoczne kierowanie ludźmi. Wywieranie wpływu i współdziałanie 
w organizacji, 2007, s. 248 
 
Posiadane cechy i kompetencje menedŜerów stają się niezwykle istotne 
w dobie globalizacji, społeczeństwa wiedzy oraz tworzenia organizacji 
uczących się. Szczególnie przydatne są w zakresie pobudzania własnej kre-
atywności, ale takŜe w inspirowaniu samorozwoju podwładnych pracow-
ników. A. de Geus mówi wręcz o umieraniu przedsiębiorstw, które są kie-
rowane przez menedŜerów dbających jedynie o ekonomiczny zysk produ-
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kowanych dóbr i usług, zapominając o tym, Ŝe „prawdziwą naturą organi-
zacji jest społeczność ludzi” (A. de Geus, 1997, s. 3). O tych aspektach nie 
powinni zapominać menedŜerowie przyszłości, którzy nie skupiają się wy-
łącznie na samym zarządzaniu personelem, lecz przyczyniają się do rozwo-
ju pracowników zatrudnionych w tej samej organizacji, pobudzają do dzia-
łań autokreacyjnych, inspirujących do samorealizacji. Wydaje się, Ŝe te 
istotne cechy mogą stanowić w znaczącym stopniu wytyczne kształtowania 
profilu menedŜera. 
Analizując wymagania względem współczesnych pracowników, do-
chodzimy do pewnych konstatacji. Jakimi cechami powinien charakteryzo-
wać się idealny pracownik? Z całą pewnością powinien on śledzić wszyst-
kie wydarzenia zarówno z Ŝycia społecznego, jak i zawodowego, poniewaŜ 
wiedza i informacja stają się obecnie najwaŜniejszymi zasobami (A. Kapel-
ski, 2001). Obecnie dąŜymy do budowania tzw. społeczeństwa informa-
tycznego, w którym osiągnąć sukces będą mogli ci, którzy będą potrafili 
wykorzystać najnowsze technologie i źródła wiedzy. Pomocna przy tym 
będzie znajomość języków obcych, a takŜe biegła obsługa komputera oraz 
Internetu. Poszukiwany na rynku pracy pracownik powinien posiadać 
równieŜ cechy ponadczasowe, które obowiązywały kiedyś i nadal nie tracą 
na waŜności, są to: uczciwość, identyfikacja z miejscem pracy i lojalność. 
Współczesny pracodawca, poszukując nowego pracownika, zwraca uwagę 
takŜe na wiedzę z zakresu swojej specjalności (branŜa, zawód), odpowiedni 
dyplom uczelni, ale przede wszystkim oczekuje od potencjalnego pracow-
nika konkretnych umiejętności: szybkiego podejmowania decyzji, chęci 
doskonalenia się, otwartości na zmiany. W związku z powyŜszym, musi to 
być osoba dynamiczna, potrafiąca szybko dostosować się do zmieniających 
się warunków. Wysoko cenione są następujące cechy: wysoko rozwinięta 
potrzeba osiągania sukcesu, nonkonformizm przejawiający się ciągłym po-
szukiwaniem nowych rozwiązań a odrzucaniem utartych stereotypów, 
orientacja na teraźniejszość i przyszłość, osobowość liberalna i demokra-
tyczna, przekonanie o własnych moŜliwościach. Bardzo waŜną rolę wśród 
wymienionych cech odgrywa równieŜ twórcze myślenie, a takŜe jakość  
i oryginalność rozwiązywania napotykanych problemów (A. Kapelski, 
2001).  
Pracownik przyszłości, to pracownik wiedzy, który „jest: samodzielny, 
samokierujący się i przedsiębiorczy, ma świadomość własnego potencjału  
i zna siebie, doskonali się i dąŜy do samorealizacji, tworzy, dzieli się i wy-
korzystuje wiedzę, jest kreatywny i innowacyjny; umie: pracować zespoło-
wo, efektywnie komunikować się, przewodzić sobie i innym, uczyć się  
i uczyć innych; reprezentuje: wiarygodność, szacunek dla siebie i innych 
oraz poczucie własnej wartości, otwartość i tolerancję, wysoki poziom etyki, 
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siłę osobistą, stabilność emocjonalną, proaktywność”. PowyŜsze rozwaŜania 
wskazują na fakt, iŜ coraz większego znaczenia nabiera posiadanie przez 
współczesnego pracownika umiejętności społecznych, interpersonalnych,  
a w mniejszym stopniu zwraca się uwagę na ukończony kierunek studiów 
czy wiedzę odtwórczą (A. Borowska, 2004, s. 141–167).  
Interesujące wyniki badań dotyczące wymagań w zakresie istotnych 
kompetencji pracowniczych zawiera raport Edukacja – przeciwdziałanie bezro-
bociu i rozwój przedsiębiorczości (K. Przyszczypkowski, E. Solarczyk-Ambro-
zik, 2001). Prezentują one m.in. opinie pracodawców z województwa wiel-
kopolskiego, którzy wypowiadali się odnośnie do najbardziej poŜądanych 
cech pracowniczych. Wymagania te róŜnicują się ze względu na kategorię 
zatrudnionych pracobiorców. Podejmując decyzję o zatrudnieniu pracow-
ników umysłowych, kierowano się głównie: posiadanymi kwalifikacjami 
(50% wskazań), uczciwością (45%), pracowitością (37%), dyspozycyjnością  
i doświadczeniem (po 35% wskazań). Natomiast w przypadku pracowni-
ków fizycznych pracodawcy wymagali: uczciwości (57% wskazań), praco-
witości (51%), praktyki (48%) oraz kwalifikacji (45%). Wymienianą takŜe 
przez pracodawców, niezbędną cechą zatrudnianych pracowników była 
chęć podnoszenia kwalifikacji, jednakŜe co zastanawiające, w opinii samych 
pracobiorców nie znalazła ona odzwierciedlenia. W świadomości badanych 
pracowników nie przejawiały się równieŜ takie cechy, jak: samodzielność, 
umiejętność pracy w zespole, znajomość języków obcych czy kultura osobi-
sta. Były to z kolei wymagania mocno akcentowane przez pracodawców  
(E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, s. 90). Przytoczone rezultaty badań ukazują 
istniejące róŜnice w zakresie oczekiwań potencjalnych pracodawców a wy-
obraŜeniami o nich wśród samych pracobiorców. Taka rozbieŜność, przy 
jednoczesnym braku monitoringu sytuacji na rynku pracy, moŜe skutkować 
wzrostem bezrobocia strukturalnego, szczególnie wśród absolwentów lub 
innych kategorii osób zagroŜonych bezrobociem. 
Literatura przedmiotu wskazuje na róŜnorodne listy współczesnych 
wymagań, niezbędnych umiejętności i kompetencji. Szczególną uwagę 
zwraca się na ich zróŜnicowanie ze względu na zajmowane w organizacji 
stanowisko (G. Bartowiak, 2002; M. Dąbek, 2002; G. Filipowicz, 2004;  
J. Penc, 2007). JednakŜe bez względu na powyŜsze, najczęściej akcentuje się 
wśród kompetencji podstawowych efektywność pracowników (S.M. Kwiat-
kowski, 2001b). 
Jak wynika z uprzednich rozwaŜań, coraz więcej wymagań formułuje 
się pod adresem nowoczesnego pracownika, który nie tylko musi dobrze 
znać swój zawód (posiadać wiedzę i umiejętności), ale musi angaŜować 
równieŜ całą swoją osobowość i wykorzystywać zdobyte umiejętności spo-
łeczne. W dobie wszechstronnej rywalizacji, aby nie być przeciętnym, trzeba 
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się wykazywać, nie poprzestawać na najprostszych rozwiązaniach i posia-
dać ciągłą gotowość do nowych wyzwań. Na podstawie rozwaŜań zawar-
tych w niniejszym podrozdziale moŜna wysunąć wniosek, Ŝe zarówno po-
siadana wyspecjalizowana wiedza, jak i konkretne umiejętności oraz kom-
petencje, stanowią wyznaczniki, które warunkują współczesne i aktualne 




3.6. Zarządzanie talentami w organizacjach  
 
PrzeobraŜenia rynku pracy, recesja gospodarcza, ale równieŜ 
zmiany w stylu Ŝycia społeczeństwa, wzrastające aspiracje co do budowania 
ścieŜek jednostkowych karier w obrębie firm, wymuszają wręcz na współ-
czesnych organizacjach ewolucje w obszarze strategicznego zarządzania 
kapitałem ludzkim. RównieŜ wzrost znaczenia wartości wiedzy w społe-
czeństwie postindustrialnym potęguje dąŜenie firm do stawania się organi-
zacjami uczącymi się (P. Drucker, 1999; M.S. Senge, 2002; S. Borkowska, 
2005; J. Penc, 2005). W tego typu firmach wszelkie inwestycje w rozwój po-
tencjału ludzkiego traktowane są jako źródło przewagi konkurencyjnej oraz 
proces sprzyjający tworzeniu tych organizacji. Obecnie, w sytuacji kryzysu 
gospodarczego i ogólnoświatowej recesji, coraz częściej pracodawcy mają 
trudności nie tylko z pozyskaniem, ale równieŜ z zatrzymaniem w swoich 
firmach pracowników zajmujących kluczowe stanowiska, co wynika często 
z niewystarczającego poziomu posiadanych kompetencji lub niespełniania 
wymagań stawianych w tym zakresie przez organizacje. Rezultaty między-
narodowych badań pokazują, Ŝe z problemem niedoboru talentów borykają 
się najczęściej pracodawcy z Rumunii i Tajwanu (po 62%), ale równieŜ Ja-
ponii (55%). Sytuacja niedoboru odpowiednich pracowników, ze względu 
na brak kluczowych umiejętności sprzyjających uzyskaniu przewagi kon-
kurencyjnej, dotyka 48% pracodawców w Polsce. Najmniej problemów  
z obsadzeniem stanowisk talentami mają pracodawcy z Wielkiej Brytanii 
(11%), Hiszpanii (8%) oraz Irlandii (5%); (Globalny niedobór talentów na rynku 
pracy, 2009).  
W Stanach Zjednoczonych pod koniec lat 90. ubiegłego wieku zrodziło 
się zainteresowanie pracownikami o „wysokim potencjale rozwojowym”  
i wybitnych kompetencjach zawodowych. Niektórzy wskazywali wręcz, Ŝe 
rozpoczęła się „wojna o talenty” (T. Listwan, 2005, s. 19). Początkowo cho-
dziło o poszukiwanie talentów do realizacji strategicznych celów organiza-
cji. Firmy oferowały pracownikom korzystne systemy wynagrodzeń, pakie-
tów socjalnych i róŜnorodnych bonusów po to, by zrekrutować odpowied-
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nich pracowników. Niestety, rzadko myślano o dopuszczeniu pracowników 
do spraw partycypacji w zarządzaniu, dlatego szybko okazało się, Ŝe same 
motywatory płacowe nie wystarczają, by związać z firmą i zatrzymać pra-
cowników o najwyŜszym potencjale. W konsekwencji mogliśmy obserwo-
wać zwiększoną rotację na stanowiskach kluczowych, często powodowaną 
działaniem konkurencyjnych firm, które za pomocą tzw. head hunter’s  
(łowcy głów) „podkupywały” talenty. Często opuszczenie organizacji przez 
pracowników „core’owych” (core–rdzeń) powodowało trudne do wypeł-
nienia luki (G. Probst, S. Raub, K. Romhard, 2002, s. 31). W praktyce wiąza-
ło się to z pomnaŜaniem ponoszonych przez firmy kosztów. Nakreślone 
powyŜej trendy sprzyjają wzrastającemu zainteresowaniu organizacji 
wdraŜaniem programów zarządzania talentami (A. Pocztowski, 2008,  
s. 323). 
W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele, róŜnorodnych definicji 
określających talent. W psychologii jest on rozpatrywany głownie z per-
spektywy jednostkowej: posiadania lub nieposiadania pewnych cech 
(uzdolnień). Niektóre definicje podkreślają, Ŝe talent tworzyć mogą nastę-
pujące elementy: ponadprzeciętne zdolności  jednostki  (ogólne – 
potencjał intelektualny i specyficzne – dotyczące konkretnej dziedziny); 
twórczość (rozumiana jako oryginalność, nowość, płynność i giętkość 
myślenia, wraŜliwość i bogactwo emocjonalne); zaangaŜowanie w pra-
cę (dyscyplina wewnętrzna, wytrwałość w dąŜeniu do celu, fascynacja pra-
cą, skłonność do poświęceń); (A.E. Sękowski, 2004, s. 35–36). 
Natomiast na gruncie nauk o zarządzaniu, talent rozpatrywany jest  
z uwzględnieniem perspektywy organizacji. W związku z tym podejściem 
dokonuje się analizy potencjału pracowników pod kątem posiadania wy-
bitnych kompetencji zawodowych, przydatnych zatrudniającym ich firmom 
(A. Pocztowski, 2008, s. 324). W tym wypadku, za talenty uznaje się jedynie 
pewną, wyselekcjonowaną grupę pracowników, którzy wykazują cechy 
istotne z punktu widzenia realizacji celów przedsiębiorstwa (A. Kaczmar-
ska, Ł. Sienkiewicz, 2005, s. 57) lub posiadających wysoki poziom kluczo-
wych kompetencji i jednocześnie osiągających w pracy wysokie wyniki (E. 
Maliszewska, 2005, s. 75). Odmienny sposób pojmowania talentów w orga-
nizacji zakłada, Ŝe kaŜdy pracownik moŜe być traktowany jako potencjalny 
talent i w związku z tym, moŜe oczekiwać ze strony firmy wsparcia w roz-
woju (K. Kwiecień, 2005, s. 162). 
Przedstawione powyŜej sposoby definiowania talentów wskazują na 
zróŜnicowanie w tym zakresie. Sytuacja ta jednocześnie przekłada się na 
niejednoznaczność pojęciową „zarządzania talentami w organizacjach”. 
Przedsiębiorstwa, które podejmują wyzwania opracowywania strategii  
i narzędzi zarządzania talentami, przyjmują z reguły określony, właściwy 
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dla specyfiki organizacji sposób jego rozumienia i definiowania (A. Pocz-
towski, 2008, s. 324–325), często determinujący działania w ramach strategii 
personalnej firm (A. Kaczmarska, Ł. Sienkiewicz, 2005). Dlatego w jednych 
organizacjach zarządzanie talentami będzie obejmowało działania odno-
szące się do rozwoju osób wybitnie uzdolnionych, przy jednoczesnym dą-
Ŝeniu do realizacji celów strategicznych całej firmy (T. Listwan, 2005, s. 21). 
Natomiast w innych, będą to działania powiązane z przyjętą „filozofią roz-
woju kapitału ludzkiego”, określającą strategie szkoleniowe w organizacji. 
Działania te słuŜą oszacowaniu mocnych i słabych stron pracowników,  
a następnie poczynieniu inwestycji jedynie w rozwój mocnych talentów”  
(J. Malinowska-Parzydło, 2005, s. 139). W związku z powyŜszym, proces 
zarządzania talentami moŜna najogólniej podzielić na następujące etapy: 
pozyskiwanie talentów, rozwój i zatrzymanie talentów w organizacji oraz 
odejście z firmy (T. Listwan, 2005, s. 21–26). Etap przyciągania uzdolnio-
nych kandydatów jest najczęściej pochodną realizacji celów i strategii per-
sonalnych organizacji. Firmy mogą poszukiwać potencjalnych talentów 
zarówno na zewnętrznym rynku pracy, jak i wewnątrz organizacji. Kolejny 
etap najczęściej nazywany jest zarządzaniem karierą. Obejmuje głównie 
doskonalenie, przemieszczenia i awanse oraz stymulowanie do rozwoju  
i aktywności (T. Listwan, 2005, s. 22). W ramach programów zarządzania 
talentami, firmy oferują najczęściej róŜnorodne inicjatywy wspierające in-
dywidualne ścieŜki karier pracowników. Ostatnim z etapów zarządzania 
talentami jest proces odejścia pracowników z organizacji4. W roku 2008 
wśród najczęściej wykorzystywanych przez organizacje metod zarządzania 
talentami były: szkolenia, warsztaty, treningi, udział w zespołach projekto-
wych, coaching i mentoring, studia podyplomowe i MBA (Stan kapitału 
ludzkiego w Polsce, 2008, s. 21).  
Badania dotyczące „Zarządzania talentami w Polsce w 2008” przepro-
wadzone wśród 180 duŜych firm ukazują, Ŝe 35% z nich wykorzystuje pro-
gramy zarządzania talentami. Funkcjonujące programy obejmowały jednak 
do 20% ogółu zatrudnionych w organizacjach pracowników (L. Wiskowska, 
2008, s. 28–29). Wynik ten sugeruje wysoką selektywność w procesie dobo-
ru pracowników do tych programów rozwojowych, jednocześnie wskazuje 
na ich elitarność i dostępność jedynie dla kluczowych ze względu na kom-
petencje pracowników. Biorąc pod uwagę, Ŝe powyŜsze badania przepro-
wadzono jedynie wśród duŜych korporacji, jest on stosunkowo niski. Wy-
_________________ 
4 Ze względu na specyfikę niniejszego opracowania, autorka nie analizuje dogłębnie po-
szczególnych etapów, jedynie akcentuje znaczenie fazy doskonalenia talentów, jako kluczo-
wej w procesie podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego pracowników. Zagadnienia 
związane z rozwojem zawodowym w miejscu pracy zostały szczegółowo omówione w pod-
rozdziałach 3.3 oraz 3.4. 
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dawać by się mogło, Ŝe to właśnie w tego typu firmach, z racji rozbudowa-
nych systemów zarządzania kadrami oraz dysponowania znacznymi środ-
kami finansowymi na szkolenia pracowników, będzie się kłaść większy 
nacisk na popularyzację tego rodzaju programów rozwojowych. 
Za istotne cele wdraŜania systemów zarządzania talentami, 62% firm 
wskazało: szybki rozwój kompetencji pracowników i moŜliwość ich dosto-
sowania na potrzeby obecnie zajmowanych stanowisk. Oprócz tego firmy 
stały na stanowisku, Ŝe wdroŜenie tego typu programów w organizacji 
wpływa na poprawę motywacji i zaangaŜowania wśród pracowników, 
sprzyja budowie rezerwowej kadry menedŜerskiej oraz wpływa na utrzy-
manie kadr w organizacji (Stan kapitału ludzkiego w Polsce, 2008, s. 20). Na-
tomiast odnosząc się do planów wprowadzenia w roku 2009 takich pro-
gramów rozwojowych, 55% badanych firm zadeklarowało ich wdroŜenie 
(Stan kapitału ludzkiego w Polsce, 2008, s. 19–21). Uzyskany wynik moŜe suge-
rować tendencję wzrostową w realizacji tego typu projektów, jednakŜe po-
wyŜsze deklaracje naleŜałoby skonfrontować z rzeczywistym wdroŜeniem 
programów zarządzania talentami w firmach. Zdarza się, Ŝe plany szkole-
niowe firm zostają zredukowane ze względu na oddziaływanie czynników 
wewnętrznych lub zewnętrznych (np. kryzys gospodarczy, zła sytuacja 
finansowa firmy). Dlatego na chwilę obecną ryzykowne staje się dalsze 
wnioskowanie co do rozwoju praktyk zarządzania talentami we współcze-
snych organizacjach w Polsce. Być moŜe podejmowane w przyszłości po-
głębione analizy i badania zobrazują działania firm w tym zakresie. 
Konkludując, talent niezaleŜnie od tego jak jest definiowany – nie jest 
własnością przedsiębiorstw ani pracodawców, naleŜy wyłącznie do samych 
pracowników, a dopiero poprzez ten fakt – współtworzy kapitał ludzki  
w organizacji. Talentu nie moŜna stworzyć, ale moŜna go rozwijać i udo-
skonalać. Niestety moŜna go takŜe zniszczyć (Z. Kwiecień, 2005, s. 162).  
W związku z tym naleŜy się zastanowić, czy działania odnoszące się do 
rozwoju kompetencji i potencjału pracowników pozostawić wyłącznie w 
gestii firm ich zatrudniających? Czy programy te powinny być dostępne 
jedynie dla wybranych, najlepszych pracowników? Wydaje się, Ŝe niezaleŜ-
nie do powyŜszego, jednostka, szczególnie świadoma swojego potencjału, 
powinna samodzielnie dbać o rozwój, niezaleŜnie od działań podejmowa-
















4.1. Przedmiot i cele badań 
 
Rozwój nauk o zarządzaniu przedsiębiorstwami przyczynia się do 
wzrostu zainteresowania alternatywnymi strategiami i stylami kierowania 
pracownikami. Istotne znaczenie w tym względzie odgrywa koncepcja tzw. 
organizacji uczącej się. W zarządzaniu opartym na tym modelu dąŜy się 
do takiego wewnętrznego zorganizowania firmy, który pozwoli na pełne 
wykorzystanie indywidualnego i grupowego potencjału zatrudnionych w 
niej osób. W organizacjach uczących się doniosłą pozycję zajmują ludzie, 
poniewaŜ posiadają wiedzę, która traktowana jest jako najcenniejszy, nie-
materialny kapitał firmy. „Postrzeganie zasobów ludzkich jako niemate-
rialnych aktywów i źródła konkurencyjności firm powoduje zmiany w 
obszarze ich funkcjonowania. W związku z tym obserwujemy, iŜ niektóre 
organizacje ewoluują w zakresie podejścia do rozwoju pracowników  
i taktują go kompleksowo, jako proces doskonalenia i rozwoju kapitału 
ludzkiego” (A. Pocztowski, 2008, s. 272–275). PoniewaŜ jednym z podsta-
wowych narzędzi rozwoju zasobów ludzkich w firmach są szkolenia pra-
cownicze, naleŜące do form ustawicznego kształcenia dorosłych, przyjęto 
załoŜenie, iŜ organizowanie szkoleń w zakładach pracy przyczynia się do 
podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego zatrudnionych. RównieŜ 
zawarte w poprzednich rozdziałach niniejszego opracowania rozwaŜania 
teoretyczne w obszarze kształcenia ustawicznego wyznaczyły zakres  
i kierunek podjętych badań. Skoncentrowały się one wokół aktywności 
edukacyjnej osób dorosłych, w odniesieniu do realizacji idei kształcenia 
ustawicznego. Nakreślone powyŜej komponenty stanowią podstawę pe-
netracji badawczych w obrębie podjętego tematu. Przyjęte załoŜenia teore-
tyczno-poznawcze implikowały wybór przedmiotu badań, którym jest: 
sposób podnoszenia wartości  kapitału edukacyjnego pracow-
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ników w procesie kształcenia ustawicznego , będący jednocześnie 
waŜnym tematem z punktu widzenia perspektywy uŜyteczności naukowej  
i społecznej. Literatura metodologiczna dostrzega wysoką rangę badań em-
pirycznych, przede wszystkim w ich walorach diagnostycznych i znaczeniu 
prognostycznym. Stanowią one teŜ niezastąpione źródło „instrumentalnej 
wiedzy, gotowej do natychmiastowego wykorzystania w praktyce” (T. 
Pilch, 1995, s. 9). Zgodnie z ogólnie przyjętymi wyznacznikami metodolo-
gicznymi, wyszczególnione zostały cele badań, sformułowane problemy  
i hipotezy badawcze, a takŜe określone zmienne i ich wskaźniki. 
W odniesieniu do tematyki niniejszej pracy zostały sprecyzowane na-
stępujące cele poznawcze: 
• diagnoza postaw badanych pracowników względem kształcenia 
ustawicznego oraz określenie czynników determinujących ich charak-
ter; 
• rozpoznanie aktywności edukacyjnej badanych, ze szczególnym 
uwzględnieniem ich uczestnictwa w poszczególnych typach i rodza-
jach szkoleń, poprzez które podnoszą oni wartość kapitału edukacyj-
nego; 
• ustalenie determinantów aktywności edukacyjnej; 
• przedstawienie sposobów wspierania dokształcania i doskonalenia 
zawodowego pracowników w przedsiębiorstwach. 
Natomiast celem praktycznym podjętych badań było opracowanie re-
komendacji dotyczących usprawnienia procesu podnoszenia wartości kapi-
tału edukacyjnego, w odniesieniu do uczestników kształcenia ustawiczne-
go, jak i jego organizatorów. 
 
 
4.2. Problemy i hipotezy badawcze 
 
Swoistym uszczegółowieniem celu badań, zdaniem wielu autorów 
(J. Gniteckiego, 1993; T. Pilcha, 1995; J. Brzezińskiego, 1999; M. Łobockiego, 
2000), są zarówno problemy, jak i hipotezy.  
Na podstawie rozwaŜań teoretycznych sformułowano następujące pro-
blemy główne: 
I.    W jaki sposób pracownicy i ich menedŜerowie podnoszą wartość 
kapitału edukacyjnego w systemie kształcenia ustawicznego? 
II.   Które z czynników w największym stopniu warunkują podnoszenie 
wartości kapitału edukacyjnego przez badanych? 
III. Jakie postawy wobec kształcenia ustawicznego prezentują badani 
oraz jakie czynniki je determinują? 
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Źródło: opracowanie własne, na podstawie: modelu zaleŜności między zmiennymi (E. Solarczyk- 
-Ambrozik, 1982, 1992). 
Rys. 3. Model analizowanych zaleŜności między zmiennymi 
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• komponent emocjonalno-oceniają-
cy (ocena aktywności edukacyjnej, 
ocena treści kształcenia); 
• komponent poznawczy (poziom 
rozumienia konieczności kształce-
nia ustawicznego); 
• komponent behawioralny – „pro-
gram zachowań” wobec przedmio-
tu postaw (plany edukacyjne) 
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IV. Jaki istnieje związek pomiędzy postawami pracowników i ich me-
nedŜerów a podnoszeniem przez nich wartości kapitału edukacyjnego? 
V. Jaka jest oferta edukacyjna (szkoleniowa) Wielkopolski oraz Warmii 
i Mazur, z której mogą skorzystać osoby dorosłe budujące kapitał eduka-
cyjny? 
VI. Jaką rolę w podnoszeniu wartości kapitału edukacyjnego pracowni-
ków odgrywają firmy ich zatrudniające? 
VII. Jakie dyrektywy i zalecenia dotyczące usprawnienia procesu pod-
noszenia wartości kapitału edukacyjnego w systemie kształcenia ustawicz-
nego moŜna sformułować pod adresem uczestników i organizatorów tego 
kształcenia? 
W sformułowanych powyŜej głównych problemach badawczych wy-
stępują/zarysowują się róŜnorodne związki i interakcje. Na rys. 3 zaprezen-
towano układ zaleŜności, które zachodzą pomiędzy analizowanymi zmien-
nymi. Przyjęty przez autorkę model osadzony jest na przesłankach teore-
tycznych. Zdeterminował on sposób myślenia o przedmiocie badań oraz 
pozwolił na określenie zakresu i charakteru szczegółowych problemów 
badawczych.  
Dla bliŜszego określenia problemów głównych sformułowano następu-
jące szczegółowe problemy i hipotezy5. Są to odpowiednio: 
 
 
I. JAK PRZEBIEGA PROCES PODNOSZENIA WARTOŚCI KAPITAŁU 
EDUKACYJNEGO WŚRÓD BADANYCH? 
 
I.1. JAKA ISTNIEJE ZALEśNOŚĆ POMIĘDZY CZYNNIKAMI (ZMIENNYMI) ZWIĄ-
ZANYMI Z BADANYMI A PODNOSZENIEM PRZEZ NICH WARTOŚCI KAPITAŁU 
EDUKACYJNEGO? 
I.1.1. CZY I W JAKIM STOPNIU PŁEĆ WPŁYWA NA PODNOSZENIE WARTOŚCI KAPITAŁU 
EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza I .1 .1 
Płeć badanych osób jest zmienną determinującą podnoszenie wartości kapitału 
edukacyjnego wśród badanych. Trudna sytuacja kobiet na rynku pracy zmusza je 
do wykazywania się wyŜszą niŜ męŜczyźni aktywnością edukacyjną. W porówna-
niu z męŜczyznami, kobiety znajdują się w znacznie gorszym połoŜeniu, jeśli chodzi 
________________ 
5 W niniejszym opracowaniu zamieszczono wybrane problemy i hipotezy badawcze. 
Szczegółowy katalog problemów, hipotez oraz ich zmiennych znajduje się w niepublikowanej 
pracy doktorskiej: J. Milewicz, Podnoszenie wartości kapitału edukacyjnego pracowników w syste-
mie kształcenia ustawicznego, Poznań 2006, napisanej pod kierunkiem naukowym E. Solarczyk- 
-Ambrozik. 
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o dochody z pracy i perspektywy awansu (The World Bank: Gender and Economic 
Opportunities in Poland: Has Transition Left Women Behind? 2004). W celu uzys-
kania i utrzymania miejsca pracy podejmują one, bardziej wzmoŜone niŜ męŜczyź-
ni, działania prowadzące do inwestycji w kapitał edukacyjny (E. Kryńska, 2000). 
 
I.1.2. JAKI ISTNIEJE ZWIĄZEK POMIĘDZY WIEKIEM BADANYCH A SPOSOBEM PODNOSZE-
NIA PRZEZ NICH WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza I .1 .2 
Wiek badanych wpływa na sposób podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego. 
Osoby młode, ukierunkowane na samosterowność, podejmując kształcenie, kierują 
się częściej potrzebami ekonomicznymi i zawodowymi, co przejawia się wyŜszą niŜ 
u osób starszych aktywnością edukacyjną. Z kolei osoby dojrzałe, inwestując w swój 
kapitał edukacyjny, kierują się częściej potrzebami wzrostu (M. Malewski, 1998,  
s. 60). 
 
I.1.3. JAKA ISTNIEJE RELACJA POMIĘDZY WYKSZTAŁCENIEM BADANYCH A PODNOSZE-
NIEM PRZEZ NICH WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza I .1 .3 
Im wyŜszy poziom wykształcenia formalnego osiągnęła jednostka, tym większe 
prawdopodobieństwo, Ŝe dalej będzie inwestować w swój kapitał edukacyjny. Osoby 
bardziej wykształcone chętniej podejmują dalsze zadania edukacyjne. Obecnie po-
siadane wykształcenie jest na nowo postrzegane jako jeden z waŜnych wyznaczni-
ków szans Ŝyciowych jednostki. Jednocześnie jest czynnikiem kreującym wyŜszą 
jakość Ŝycia człowieka, zarówno w sensie obiektywnym, jak i subiektywnym  
(Z. Kwieciński, 1992; M. Malewski, 1998; E. Solarczyk-Ambrozik, 1992, 2004; 
A. Zandecki, 1999). 
 
I.1.4. W JAKI SPOSÓB MIEJSCE ZAMIESZKANIA BADANYCH RÓśNICUJE SPOSÓB PODNO-
SZENIA PRZEZ NICH WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza I .1 .4 
Miejsce zamieszkania respondentów wpływa na podnoszenie przez nich warto-
ści kapitału edukacyjnego. Nierównomierne rozmieszczenie ofert edukacyjnych w 
badanych regionach (Warmia i Mazury – Wielkopolska) stanowi barierę w dostępie 
do edukacji (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, s. 80). Charakterystyczną cechą pol-
skiego rynku pracy jest jego silne zróŜnicowanie przestrzenne. NajwyŜszą stopą 
bezrobocia charakteryzują się obszary o najniŜszej dynamice rozwoju gospodarcze-
go, głównie rolnicze, zamieszkiwane przez ludzi o niskich kwalifikacjach uniemoŜ-
liwiających im znalezienie pracy (K. Przyszczypkowski, E. Solarczyk-Ambro-
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zik 2002; E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, s. 30). Z punktu widzenia oferty rynko-
wej dostęp do szkoleń i kształcenia ustawicznego jest stosunkowo najlepszy w du-
Ŝych miastach, a wciąŜ utrudniony w średnich i małych miastach oraz na wsi (The 
World Bank: Gender and Economic Opportunities in Poland: Has Transition Left 
Women Behind? 2004, s. 65). 
 
I.1.5. W JAKI SPOSÓB POSIADANE PRZEZ BADANYCH DOŚWIADCZENIE EDUKACYJNE 
ODDZIAŁUJE NA PODNOSZENIE PRZEZ NICH WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza I .1 .5 
Dotychczasowe doświadczenia edukacyjne jednostki determinują sposób podno-
szenia wartości kapitału edukacyjnego, poniewaŜ mogą one wpływać na decyzje  
o uczestnictwie bądź nieuczestniczeniu w dalszym kształceniu (Z. Kwieciński, 
1992; M. Malewski, 1998). Bogate i róŜnorodne doświadczenia edukacyjne re-
spondentów, zdobyte zarówno w kształceniu formalnym, jak i w zakładach pracy, 
implikują dalszą, zwiększoną aktywność edukacyjną. Bogatym doświadczeniem 
edukacyjnym charakteryzują się głównie osoby aktywne, wewnątrzsterowne,  
z wysokim wykształceniem formalnym, upatrujące w kształceniu szans na poprawę 
indywidualnego poziomu Ŝycia.  
Pozytywne doświadczenia edukacyjne implikują m.in.: decyzje badanych  
o ustawicznym podnoszeniu wartości kapitału edukacyjnego i zaangaŜowanie jed-
nostki w proces kształcenia. Z kolei negatywne doświadczenia wpływają na dyna-
mikę kształcenia i nie stymulują motywacji poznawczej wśród badanych. RównieŜ 
niska samoocena badanych w relacji do zadań edukacyjnych, uwarunkowana poraŜ-
kami oświatowymi, przy braku motywacji do dalszego kształcenia, implikuje niską 
aktywność edukacyjną (E. Solarczyk-Ambrozik, 1992, 2004). 
 
I.1.6. JAKI ZWIĄZEK ISTNIEJE POMIĘDZY ASPIRACJAMI EDUKACYJNYMI BADANYCH  
A SPOSOBEM PODNOSZENIA PRZEZ NICH WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza I .1 .6 
Aspiracje edukacyjne, czyli cele i plany kształceniowe, jakie badani stawiają 
przed sobą, oraz ich dąŜenie do samorealizacji wpływają na decyzje o podjęciu do-
datkowego kształcenia. Im wyŜszy będzie poziom aspiracji edukacyjnych wśród 
respondentów, tym ich większe zaangaŜowanie w podnoszenie wartości kapitału 
edukacyjnego. Niskie aspiracje edukacyjne stanowią wewnętrzną barierę uczestnic-
twa w kształceniu. Sfera potrzeb i aspiracji o charakterze rozwojowym (kształcenie 
się, dokształcanie, awans zawodowy) jest zróŜnicowana w zaleŜności od zajmowanej 
przez jednostkę pozycji społeczno-zawodowej i pochodzenia społecznego. Źródło 
edukacyjnych orientacji moŜe wiązać się takŜe z realizacją wizji, której podstawą 
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jest charakterystyka własnych moŜliwości, konfrontowana z zadaniami związanymi 
z podejmowaniem edukacji (E. Solarczyk-Ambrozik, 1992, 1995, s. 111). 
 
I.2. JAKI ZWIĄZEK ISTNIEJE POMIĘDZY CZYNNIKAMI ZWIĄZANYMI Z ZAKŁA-
DEM PRACY A PODNOSZENIEM WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO PRZEZ 
MENEDśERÓW I PRACOWNIKÓW? 
 
I.2.1. JAKIE RELACJE ZACHODZĄ POMIĘDZY USYTUOWANIEM ZAKŁADU PRACY W RE-
GIONIE A PODNOSZENIEM WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO PRZEZ BADANYCH? 
 
Hipoteza I .2 .1 
ZróŜnicowanie regionów ze względu na poziom Ŝycia mieszkańców, uwarun-
kowania gospodarcze oraz poziom bezrobocia mogą przekładać się równieŜ na wy-
datki szkoleniowe w przedsiębiorstwach (J. Czapiński, T. Panek, 2009). W woje-
wództwie warmińsko-mazurskim stopa bezrobocia juŜ od lat znacznie przewyŜsza 
wartości odnotowywane w Wielkopolsce (na koniec listopada 2005 roku w woje-
wództwie warmińsko-mazurskim 17,3%, natomiast w wielkopolskim – 14,3%; 
GUS, 2005; natomiast pod koniec 2009 roku dysproporcje te uległy zwiększeniu: 
19,04% w województwie warmińsko-mazurskim, a w wielkopolskim – 8,07%; 
GUS, listopad 2009). W związku z powyŜszym załoŜono, iŜ usytuowanie firmy w 
regionie wpływa na sposób podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego przez pra-
cowników. 
 
I.2.2. JAK WIELKOŚĆ ZAKŁADU PRACY ODDZIAŁUJE NA SPOSÓB PODNOSZENIA WARTO-
ŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO PRZEZ BADANYCH? 
 
Hipoteza I .2 .2 
Zakład pracy, jako organizator i jednocześnie miejsce uczenia się odgrywa rolę 
„katalizatora” aktywności edukacyjnej swoich pracowników. Wielkość firmy deter-
minuje podnoszenie wartości kapitału edukacyjnego wśród zatrudnionych. Głównie 
duŜe przedsiębiorstwa, z przewagą kapitału zagranicznego, określają i realizują 
samodzielne strategie kształcenia pracowników, poniewaŜ szkolenia postrzegane są 
w nich jako moŜliwość podniesienia wiedzy pracowników (A. Andrzejczak, 1998, 
s. 34–35). 
Z kolei małych firm, z racji ich pozycji na rynku lub ograniczonych nakładów 
finansowych, często nie stać na organizowanie lub kupno szkoleń np. w prywat-
nych firmach szkoleniowych (Raport. Rynek szkoleń. Popyt 2001, 2002). Małe  
i średnie przedsiębiorstwa inwestują w kapitał edukacyjny pracowników podejmu-
jąc decyzję o szkoleniu i rozwoju jedynie pojedynczych, kluczowych dla funkcjono-
wania firmy, pracowników. 
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I.2.3. W JAKI SPOSÓB SEKTOR ZATRUDNIENIA RÓśNICUJE PODNOSZENIE WARTOŚCI 
KAPITAŁU EDUKACYJNEGO WŚRÓD BADANYCH? 
 
Hipoteza I .2 .3 
Rozwój sektora prywatnego przyczynia się do prosperity zarządzania zasobami 
ludzkimi, poniewaŜ obecność zagranicznego kapitału w tych firmach wpływa na 
wzrost znaczenia kształcenia, stąd odnotowuje się w nich częstsze organizowanie 
szkoleń (A. Andrzejczak, 1998, s. 35). W związku z powyŜszym, przypuszcza się, 
Ŝe w firmach tych inwestować się będzie więcej środków na rozwój i budowanie 
kapitału edukacyjnego pracowników niŜ w firmach sektora publicznego. 
 
I.2.4. JAKIE ZALEśNOŚCI WYSTĘPUJĄ POMIĘDZY BRANśĄ FIRMY A SPOSOBEM PODNO-
SZENIA WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO PRZEZ BADANYCH? 
 
Hipoteza I .2 .4 
BranŜa zakładu pracy wpływa głównie na tematykę realizowanych szkoleń.  
W firmach usługowych i handlowych organizowanych jest więcej szkoleń z zakresu 
obsługi klienta (dotyczących kształtowania tzw. wiedzy miękkiej), z kolei w zakła-
dach przemysłowych dominują szkolenia techniczne (dotyczące kształtowania tzw. 
wiedzy twardej, Raport. Rynek szkoleń. Popyt, 2001). 
 
I.2.5. JAKI ZWIĄZEK ISTNIEJE POMIĘDZY ZAJMOWANYM PRZEZ BADANYCH STANOWI-
SKIEM A POTRZEBĄ PODNOSZENIA PRZEZ NICH WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza I .2 .5  
MenedŜerowie, z racji zajmowanego stanowiska, wykazują się wyŜszą aktywno-
ścią edukacyjną niŜ pracownicy wykonawczy. MenedŜerowie cenią wiedzę specjali-
styczną, posiadają bogate doświadczenie i odczuwają potrzeby związane z edukacją, 
przejawiają wyŜszą aktywność edukacyjną w tym zakresie, poniewaŜ chcą mieć 
realny wpływ na przebieg dalszego rozwoju zawodowego (A. Rakowska, A. Sitko- 
-Ludek, 2000, s. 42). ZałoŜono, Ŝe właśnie ta kategoria badanych będzie odczuwała 
najsilniej potrzebę związaną z inwestowaniem w kapitał edukacyjny.  
 
I.2.6. W JAKI SPOSÓB ORGANIZACJA SZKOLEŃ W ZAKŁADZIE PRACY WPŁYWA NA POD-
NOSZENIE WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO ZATRUDNIONYCH OSÓB? 
 
Hipoteza I .2 .6 
Podnoszenie wartości kapitału edukacyjnego pracowników determinować będzie 
wewnętrzna polityka szkoleniowa firm. Zakład pracy w tzw. nowej ekonomii, coraz 
częściej pojmowany jest jako tzw. organizacja ucząca się, gdzie obserwuje się sys-
tematyczny wzrost nakładów na szkolenia, podejmowane są działania w zakresie 
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podnoszenia kwalifikacji zawodowych pracowników, a takŜe w zakresie doskonale-
nia ich kompetencji i kredencjałów (Z. Melosik, 2003). Ma to istotne znaczenie dla 
współczesnych organizacji, które promują podnoszenie kapitału edukacyjnego pra-
cowników. Firmy realizujące tzw. politykę kapitału ludzkiego stwarzają zatrudnio-
nym moŜliwości kształcenia i rozwoju wiedzy, umiejętności oraz kompetencji. Jed-
nym z podstawowych narzędzi słuŜących podnoszeniu wartości kapitału edukacyj-
nego pracowników są szkolenia pracownicze. Organizacje mogą przyczyniać się do 
budowania kapitału edukacyjnego swoich pracowników poprzez realizację szkoleń 
wewnątrz organizacji (kształcenie internistyczne) lub poza zakładem (kształcenie 
eksternistyczne); (M. Kostera, 2000). 
Firmy zapewniają określoną ofertę szkoleniową, która ma słuŜyć nie tylko  
w podnoszeniu efektywności pracy zatrudnionych osób, ale takŜe bezpośrednio 
wpływać na rozwój przedsiębiorstwa jako całości. Szkolenia proponowane pracow-
nikom przez przedsiębiorstwa mogą mieć ograniczony zasięg tematyczny, z racji 
ścisłego związku z branŜą firmy oraz ze względu na kierowanie ich głównie do ka-
dry menedŜerskiej. W związku z powyŜszym zakłada się, Ŝe organizacja szkoleń  
w zakładach pracy będzie się przyczyniać do podnoszenia wartości kapitału eduka-
cyjnego głównie wśród grupy menedŜerów. Natomiast kształcenie pracowników 
niŜszego szczebla będzie zorientowane jedynie na kursy i szkolenia obligatoryjne. 
 
I.2.7. CZY I W JAKIM STOPNIU KORZYSTANIE Z USŁUG FIRM SZKOLENIOWYCH PRZEZ 
PRZEDSIĘBIORSTWO PRZYCZYNIA SIĘ DO PODNOSZENIA WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKA-
CYJNEGO PRACOWNIKÓW? 
 
Hipoteza I .2 .7 
Zakłady pracy zapewniają edukację pracownikom, nie tylko organizując szkole-
nia w miejscu pracy, ale takŜe inwestując w rozwój potencjału pracowników po-
przez decyzje o zakupie szkoleń „na zewnątrz”, w profesjonalnych firmach, które 
we własnym zakresie planują, organizują i przeprowadzają cały cykl szkoleniowy. 
Wskutek korzystania z oferty szkoleń zewnętrznych przedsiębiorstwa inwestują w 
kapitał edukacyjny pracowników, a przez takie działania zwiększają równieŜ swoją 
wartość biznesową na konkurencyjnym rynku. Tematyka szkoleń zewnętrznych 
dobierana jest w celu likwidacji tzw. „luk kompetencyjnych” pracowników  
(A. Pocztowski, A. Miś, 2000, s. 17). 
 
II. JAKIE SĄ POSTAWY BADANYCH WOBEC KSZTAŁCENIA ORAZ  
W JAKI SPOSÓB DETERMINUJĄ ONE PODNOSZENIE WARTOŚCI KA-
PITAŁU EDUKACYJNEGO? 
 
Hipoteza II  
Wyzwania współczesnego, dynamicznie rozwijającego się świata, wymuszają 
zmiany w strategiach edukacyjnych człowieka (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004).  
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Z jednej strony – wzrastające znaczenie wiedzy i kompetencji w społeczeństwie 
postindustrialnym oraz konkurencyjność na rynku pracy, a z drugiej – jednostkowe 
oczekiwania co do moŜliwości realizacji karier zawodowych oraz podnoszenia jako-
ści swojego Ŝycia, implikują zmiany w stylu Ŝycia, powodując równieŜ zmiany w 
postawach wobec kształcenia. PowyŜsze trendy będą przekładać się na wzrost pozy-
tywnych postaw względem kształcenia ustawicznego wśród badanych osób. 
 
III. W JAKI SPOSÓB OFERTA KSZTAŁCENIA USTAWICZNEGO NA 
WARMII I MAZURACH ORAZ W WIELKOPOLSCE SPRZYJA PODNO-
SZENIU WARTOŚCI KAPITAŁU EDUKACYJNEGO PRZEZ PRACOWNI-
KÓW I MENEDśERÓW? 
 
Do powyŜszego pytania badawczego nie postawiono hipotezy. Ze względu na 





4.3. Metody, techniki i narzędzia badawcze 
 
W celu realizacji podjętych badań oraz praktycznego rozwiązania 
postawionych problemów badawczych zastosowano metodę sondaŜu dia-
gnostycznego, do której dołączono elementy metody korelacyjnej w postaci 
obliczanego testu chi². Metoda ta jest sposobem gromadzenia wiedzy  
o przymiotach strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spo-
łecznych, opiniach i poglądach wybranych zbiorowości, nasilaniu się i kie-
runkach rozwoju określonych zjawisk, o wszelkich innych zjawiskach insty-
tucjonalnych nie zlokalizowanych, mających znaczenie wychowawcze, 
opierając się na specjalnie dobranej grupie reprezentującej populację gene-
ralną, w której badane zjawisko występuje (T. Pilch, 1995, s. 126). 
Pedagogiczne badania sondaŜowe obejmują wszelkiego typu zjawiska 
społeczne o znaczeniu istotnym dla wychowania, ponadto stany świado-
mości społecznej, opinii i poglądów określonej zbiorowości, mówią o nara-
staniu zjawisk, ich tendencji i nasileniu (Z. Markocki, W. Kubielski, 1995,  
s. 44). Badania sondaŜowe bazują na badaniu specjalnie dobranej próby 
reprezentatywnej z populacji generalnej, co w przypadku niniejszych badań 
dotyczyły pracowników szczebla wyŜszego (menedŜerów) i  ich 
podwładnych w firmach, które były usytuowane na obszarze woje-
wództw warmińsko-mazurskiego i wielkopolskiego. Spośród technik ba-
dawczych metody sondaŜu diagnostycznego wybrano: wywiad, technikę 
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ankiety oraz techniki statystyczne. Wywiady przeprowadzono z pracow-
nikami działów personalnych w celu identyfikacji procesów szkoleniowych 
w firmach, natomiast kwestionariusze ankiety wypełniali menedŜerowie  
i pracownicy. W ich przypadku celem było ustalenie, w jaki sposób wśród 
tych dwóch grup dochodzi do budowania kapitału edukacyjnego, zarówno 
w miejscu pracy, jak i poza nim. 
Badania jakościowe pozwalają odsłonić i zrozumieć nieznane dotąd 
zjawiska, skrywane poza głównymi obszarami zainteresowań badawczych, 
umoŜliwiają dotarcie do duŜej liczby szczegółów róŜnych złoŜonych zja-
wisk. Zalety tych badań wykazać najłatwiej w odniesieniu do określonych 
typów problemów związanych z ich prowadzeniem, np. obejmujących ba-
dania: uwarunkowań psychospołecznych, kontekstu społecznego, określo-
nych działań czy procesów „związanych z subiektywnością człowieka, jego 
przeŜyciami, świadomymi postawami, przekonaniami czy filozofią Ŝycia” 
(M. Straś-Romanowska, 1997, s. 147–148). Zastosowanie w kwestionariuszu 
takŜe pytań otwartych miało na celu wzbogacenie diagnozy sposobu pod-
noszenia wartości kapitału edukacyjnego przez badanych pracowników. 
Analiza jakościowa słuŜy bowiem dogłębnemu poznaniu badanych zja-
wisk, uwzględnia wielość zmiennych i punkt widzenia badanej jednostki.  
Z tych powodów swobodne wypowiedzi respondentów na temat inwesto-
wania w kapitał edukacyjny rozszerzają zasób uzyskanego w trakcie reali-
zacji badań materiału. 
Problematyka badawcza niniejszej pracy została zrealizowana takŜe po-
przez zastosowanie metody monograficznej. Polega ona na „traktowaniu 
układu społecznego jako pewnej całości i dąŜy do zanalizowania układu 
relacji między częściami tej całości, zasad jej funkcjonowania i dynamiki”. 
Jest to metoda, dzięki której moŜliwe staje się rozpoznanie struktury insty-
tucji, zasad i efektywności działań wychowawczych oraz opracowanie kon-
cepcji ulepszeń i prognoz rozwojowych (T. Pilch, 1995, s. 298). PosłuŜono się 
nią przede wszystkim w celu przeanalizowania oferty edukacyjnej dla osób 
dorosłych w obu wybranych regionach. Metoda ta przyczyniła się takŜe do 
pogłębienia badań nad działaniem polityki kształcenia w zakładach pracy, 
przedstawienia zasad jej funkcjonowania oraz oferty edukacyjnej w zakresie 
szkoleń wewnętrznych i zewnętrznych dla zatrudnionych tam osób. UmoŜ-
liwiła równieŜ nakreślenie zakresu współpracy przedsiębiorstw z innymi 
instytucjami zajmującymi się dokształcaniem i doskonaleniem osób doro-
słych. W ramach tej metody wykorzystano takie techniki badawcze, jak 
analiza dokumentów i obserwacja. 
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4.4. Procedura i organizacja badań własnych 
  
W wypadku realizowanej pracy wykorzystano procedurę diagno-
styczno-korelacyjną (J. Górniak, J. Machnicki, 2000, s. 100). Istotnym pro-
blemem przy projektowaniu badań sondaŜowych jest dobór próby badaw-
czej, jej reprezentatywności dla całej populacji, na którą wyniki badań będą 
uogólniane. Na potrzeby niniejszych badań próba badawcza została dobra-
na w sposób celowo-losowo-warstwowy (J. Brzeziński, 1996). 
Badania przeprowadzono na terenie dwóch województw: warmińsko- 
-mazurskiego i wielkopolskiego. Nierówny poziom i tempo rozwoju spo-
łeczno-gospodarczego są wyrazistymi czynnikami róŜnicującymi obydwa 
regiony. Postawiono zatem hipotezę o istnieniu związku między prze-
strzennym (gospodarczym, przedsiębiorczym) zróŜnicowaniem obu woje-
wództw a sposobem podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego przez ich 
mieszkańców. TakŜe niezwykle istotnym czynnikiem, mającym znaczenie 
dla takiego doboru próby i organizacji badań, stały się analizy dotyczące 
polskiego rynku pracy, głównie dane podkreślające zróŜnicowanie prze-
strzenne stopy bezrobocia. Od początku 2000 roku najwyŜszą stopę bezro-
bocia rejestrowanego przez GUS odnotowuje się właśnie w województwie 
warmińsko-mazurskim, natomiast wśród województw o najniŜszej stopie 
bezrobocia są m.in.: mazowieckie i wielkopolskie. Sytuacja dysproporcji 
niestety utrzymuje się nadal. Pod koniec 2008 roku województwo warmiń-
sko-mazurskie miało najwyŜszą spośród wszystkich 16 województw stopę 
bezrobocia (18,2%), natomiast w Wielkopolsce wskaźnik ten wynosił jedy-
nie 8,3% i naleŜał do jednego z najniŜszych w kraju (Mały rocznik statystycz-
ny Polski 2009, s. 153). Ta znacząca i wciąŜ utrzymująca się rozpiętość war-
tości procentowych stopy bezrobocia w Wielkopolsce oraz na Warmii i Ma-
zurach wpłynęła na decyzję autorki o rozszerzeniu obszaru badań na te 
dwa, celowo wybrane regiony. 
 Dla zrealizowania głównego celu podjętych badań, tj. ukazania spo-
sobu podnoszenia wartości  kapitału edukacyjnego przez pra-
cowników, a takŜe roli ,  jaką w tym procesie odgrywają firmy 
ich zatrudniające, empirycznymi badaniami zostały objęte dwie, war-
stwowo dobrane grupy pracowników: tzw. wyŜszy szczebel  zarzą-
dzania (kadra menedŜerska – top management) oraz tzw. niŜszy szcze-
bel, czyli pracownicy wykonawczy. Wybór tak zróŜnicowanych warstw 
zatrudnionych osób powodowany był chęcią poznania istniejących róŜnic w 
pomnaŜaniu kapitału edukacyjnego przez menedŜerów i ich podwładnych.  
W toku realizacji badań autorka kontaktowała się z działami personal-
nymi firm (lub teŜ z osobami, które bezpośrednio kierowały firmami), skła-
dając prośby o zgodę i umoŜliwienie przeprowadzenia badań. Po uzyska-
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niu zezwoleń rozlosowane zostały kwestionariusze ankiety, w celowo do-
branych zakładach pracy obu województw. Dobór losowo-warstwowy za-
stosowano przy podziale całej populacji na warstwy: menedŜerów i pra-
cowników wykonawczych i losowaniu w sposób niezaleŜny z kaŜdej z nich 
określonej liczby osób (J. Brzeziński, 1996, s. 241). „Dobór losowy próby 
uznaje się współcześnie za najbardziej trafny. Nosi on takŜe nazwę doboru 
probabilistycznego, poniewaŜ umoŜliwia wnioskowanie o populacji oparte 
na rachunku prawdopodobieństwa” (M. Łobocki, 1999, s. 162). Badani re-
krutowali się spośród osób zatrudnionych w firmach prywatnych i pań-
stwowych. Respondenci zostali poinformowani o sposobie wypełniania 
kwestionariusza. Ankietę, która składała się z dwóch części, wypełniali 
anonimowo. Część zasadnicza zawierała zarówno pytania o charakterze 
zamkniętym, jak i otwartym. Uzyskany materiał poddano obróbce staty-
stycznej. Przy analizie statystycznej zebranego materiału wykorzystano 
głównie statystyki opisowe, w tym tabele krzyŜowe. Zastosowano badania 
korelacyjne w obrębie grupy zmiennych, wykorzystując program SSPS PL 
for Windows XP. Do weryfikacji hipotez uŜyto nieparametrycznych testów 
istotności róŜnic – test Manna-Whitneya i test Kruskala-Wallisa. Wybór tych 
testów podyktowany był charakterem danych uzyskanych z kwestionariu-
sza. Zmienne mierzono skalą porządkową, wobec tego zaistniały podstawy 
do zastosowania testów nieparametrycznych (J. Brzeziński, 1999). W anali-
zie wiąŜącej zmienne socjodemograficzne z pytaniami części właściwej po-
słuŜono się współczynnikiem chi². Szczególnie przydatne okazały się wy-
powiedzi swobodne, wykraczające poza skategoryzowane części kwestio-
nariusza ankiety, poniewaŜ wzbogaciły materiał badawczy, zapewniając 
lepszy wgląd w mechanizmy podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego 
przez badanych.  
Dla uzyskania pełniejszego obrazu działania zakładowych systemów 
kształcenia oraz przedstawienia wyczerpującej oferty szkoleń, realizowa-
nych w ich obrębie, przeprowadzono takŜe swobodne wywiady z pracow-
nikami działów personalnych (bądź z osobami będącymi właścicielami 
firm). Wskutek poczynionych działań moŜliwe stało się ukazanie, w jaki 
sposób przebiega realizacja procesów dokształcania i doskonalenia pra-
cowników w praktyce przedsiębiorstw. 
Równolegle do badań sondaŜowych analizowano dostępne materiały 
źródłowe prezentujące specyfikę rynku usług edukacyjnych dla dorosłych, 
aktywnych zawodowo mieszkańców Warmii i Mazur oraz Wielkopolski 
posiłkowano się analizą dokumentów: statystyk, sprawozdań i rejestrów 
oferty kształcenia ustawicznego. Zgromadzone w toku realizacji badań in-
formacje stanowiły podstawę weryfikacji hipotez badawczych oraz formu-
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Głównym obszarem badawczym niniejszego opracowania stała się 
aktywność edukacyjna, pracujących osób dorosłych, realizowana w trakcie 
formalnego i pozaformalnego kształcenia zawodowego. Kształcenie doro-
słych w Polsce odbywa się w szkołach podstawowych, gimnazjach, szko-
łach średnich, policealnych i wyŜszych, natomiast podnoszenie kwalifikacji 
w formach pozaszkolnych moŜe być prowadzone przez publiczne i niepu-
bliczne placówki oświatowe, stowarzyszenia oraz firmy prywatne (J. Osiec-
ka-Chojnacka, 2003, s. 3) (równieŜ rozdz. 1.3). Mając na uwadze powyŜsze, 
oprócz diagnozowania uczestnictwa respondentów w systemie kształcenia 
ustawicznego, równolegle do badań sondaŜowych, przeanalizowano ofertę 
edukacyjną dla osób aktywnych zawodowo, by móc wnioskować o dostęp-
ności do niej z punktu widzenia potencjalnego odbiorcy usług edukacyj-
nych. Działania te miały na celu udzielenie odpowiedzi na jedno z wyło-
nionych pytań badawczych: W jaki sposób oferta kształcenia usta-
wicznego na Warmii i  Mazurach oraz w Wielkopolsce sprzyja 
podnoszeniu wartości  kapitału edukacyjnego? Jeśli chodzi  
o kształcenie dorosłych w formach szkolnych, niniejszej analizie poddano 
jedynie kształcenie na poziomie studiów wyŜszych i podyplomowych,  
z kolei w przypadku podnoszenia kwalifikacji w formach pozaszkolnych 
skupiono się głównie na dostępnych informacjach o wielkości komercyjne-
go rynku szkoleniowego6. 
________________ 
6 Publiczne i niepubliczne placówki kształcenia ustawicznego prowadzące działalność na 
podstawie przepisów ustawy o systemie oświaty (Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie 
oświaty oraz Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 20 grudnia 2003 roku w 
sprawie akredytacji placówek i ośrodków prowadzących kształcenie ustawiczne w formach pozaszkol-
111 
Z badań przeprowadzonych w 2003 roku przez GUS wynika, Ŝe jedynie 
17% osób powyŜej 15. roku Ŝycia kształciło się w systemie edukacji szkolnej. 
Natomiast 8% osób w wieku produkcyjnym zadeklarowało uczestnictwo  
w edukacji pozaszkolnej. Najwięcej spośród badanych brało udział  
w kształceniu nieformalnym (29,4%). W wyróŜnionych systemach kształce-
nia odnotowano zdecydowanie większy udział mieszkańców miast niŜ wsi. 
Niestety, ponad połowa badanej populacji dorosłych Polaków nie brała 
udziału w Ŝadnej z form edukacji szkolnej, pozaszkolnej lub kształceniu 
nieformalnym (Kształcenie ustawiczne w 2003 roku, 2004, s. 15). Po upływie 
trzech lat, pod koniec 2006 roku, przeprowadzono podobne badania, które 
ukazały, Ŝe liczba odbiorców kształcenia ustawicznego zmniejszyła się i to 
niezaleŜnie od formy edukacji. W kształceniu formalnym brało udział jedy-
nie 5,5% badanych osób, w kursach i szkoleniach (kształcenie pozaformal-
ne) uczestniczyło 18,6%, natomiast na samokształcenie wskazało 25,4% 
(Kształcenie dorosłych, 2009, s. 25). 
Niewątpliwie o uczestnictwie jednostki w kształceniu decyduje jej po-
ziom wykształcenia. Badania nad warunkami i jakością Ŝycia Polaków po-
kazują, Ŝe 53% osób korzystających z usług edukacyjnych w trybie poza- 
szkolnym miało wykształcenie wyŜsze (47% w 2007 r., 60% w 2005 r.),  
a blisko 35% średnie i policealne (32% w 2007 r., 22% w 2005 r.) (J. Czapiński, 
T. Panek, 2009, s. 92). Te wskaźniki wyraźnie obrazują, Ŝe częściej podejmu-
ją kształcenie osoby, które mają juŜ za sobą pewien etap edukacji formalnej  
i teoretycznie mogłyby na nim poprzestać. Jednak ze względu na potrzeby 
wewnętrzne (chęć samorozwoju) lub motywy zewnętrzne (wymagania 
współczesnego rynku pracy) biorą aktywny udział w dalszym kształceniu. 
PowyŜsze rezultaty świadczą równieŜ o wysokiej selektywności aktywności 
edukacyjnej z uwzględnieniem poziomu wykształcenia – im wyŜsze wy-
kształcenie, tym wyŜsze wskaźniki uczestnictwa edukacyjnego wśród tej 
kategorii osób. 
Podejmując prace nad przygotowaniem niniejszego rozdziału, dokona-
no przeglądu propozycji rynku edukacyjnego dla osób dorosłych, aktyw-
nych zawodowo, na poziomie dwóch województw: wielkopolskiego oraz 
warmińsko-mazurskiego (rys. 4). Wykorzystano istniejące źródła staty-
styczne oraz przeprowadzone przez róŜnorodne ośrodki badawcze analizy  
i zestawienia (m.in. dane GUS, Ispos Demoskop, rejestry instytucji szkole-
niowych). W końcowej części rozdziału zawarto podsumowanie w formie 
mocnych i słabych stron analizowanej oferty kształcenia.  
 
________________ 
nych) są wpisane do wykazu szkół i placówek oświatowych prowadzonego przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej w ramach Systemu Informacji Oświatowej (zob. informacje zawarte 
na: www.sio.edu.pl). 
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5.1. Podstawowe informacje o regionach 
 
Województwo wielkopolskie w skali kraju jest stosunkowo duŜe. 
Zajmuje powierzchnię 29 827 km2 (2. miejsce – 9,5% całości obszaru Polski)  
i liczy około 3350 tys. mieszkańców (3. miejsce – udział w kraju 8,66%) 
(Rocznik statystyczny województw, 2008, s. 36). W roku 2007 odnotowano w 
stosunku do roku 2000 przyrost ludności na poziomie +1,2%. W wieku pro-
dukcyjnym znajduje się 64,9% ludności (tamŜe). Pod względem gęstości 
zaludnienia (112,2 osób ma 1 km2) zajmuje jedenastą pozycję. 30% ludności 
mieszka na wsi, około 40% – w małych miastach liczących do 40 tys. miesz-
kańców (Strategia zatrudnienia województwa wielkopolskiego na lata 2004–2006, 
2004, s. 5–15). Prognozy dotyczące rozwoju sytuacji demograficznej wska-
zują na znaczący spadek liczby ludności w tych powiatach, w których no-
towany jest najwyŜszy wskaźnik bezrobocia. Jest to związane z faktem nie-
stabilności rynku pracy na danym obszarze, co skłania mieszkańców do 
migracji (Strategia rozwoju województwa wielkopolskiego, 2000, s. 40). 
 
Źródło: opracowanie własne 
Rys. 4. Analizowane regiony na tle mapy Polski 
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Z jednej strony województwo wielkopolskie naleŜy do obszarów, które 
zajmują dobrą pozycję pod względem rozwoju sektora prywatnego, po-
wstawania małych i średnich firm, rozwoju tzw. otoczenia biznesu i zaan-
gaŜowania obcego kapitału. UwaŜa się, Ŝe Wielkopolska z racji wyŜszego 
poziomu gospodarowania i stosunkowo wysokiej sprawności systemu Ŝy-
cia społecznego ma szanse na intensywny wzrost gospodarczy i na względ-
nie szybkie zbliŜenie się do gospodarki świata zachodniego. Jednak z dru-
giej strony istnieją równieŜ bariery, które proces ten mogą istotnie hamować 
lub komplikować. Wśród ujemnych zjawisk występujących na obszarze 
Wielkopolski wymienia się m.in.: nierównomiernie rozmieszczony poten-
cjał demograficzny; obszary o niskim poziomie Ŝycia mieszkańców, szcze-
gólnie ludności rolniczej, stanowią znaczną część województwa (Strategia 
województwa wielkopolskiego 2007–2020. Diagnoza społeczno-gospodarcza. Mate-
riał roboczy, 2005, s. 24). 
Natomiast obszar województwa warmińsko-mazurskiego obejmuje 
24 173 km2 (4. miejsce – 9,5% całości obszaru Polski) (Rocznik statystyczny 
województw, 2008, s. 36). Pod względem liczby ludności zajmuje 12. miejsce 
w kraju (1424 tys. mieszkańców). Średni wskaźnik gęstości zaludnienia 
wynosi 60 osób/km2 i jest najniŜszy w kraju. Jeszcze rzadziej zaludnione są 
obszary wiejskie – średnio 25 osób/km2 (Projekt strategii rozwoju edukacji w 
województwie warmińsko-mazurskim do roku 2015, 2001, s. 6). W roku 2007 
odnotowano w stosunku do roku 2000 spadek ludności na poziomie minus 
0,1%. Spośród ogółu ludności 64,8% jest w wieku produkcyjnym (Rocznik 
statystyczny województw, 2008). Warmia i Mazury, to jeden ze słabiej rozwi-
niętych gospodarczo regionów w kraju. Przyczyn takiego stanu upatruje się 
m.in. w:  
• likwidacji Państwowych Gospodarstw Rolnych, które gospodarowały 
na ponad 50% uŜytków rolnych, co z kolei pociągnęło za sobą likwi-
dację wielu miejsc pracy w rolnictwie i jego otoczeniu oraz zapocząt-
kowało długotrwałe bezrobocie strukturalne w regionie; 
• niskim poziomie uprzemysłowienia regionu przed transformacją go-
spodarczą, który uniemoŜliwił tworzenie nowych, potrzebnych 
miejsc pracy w latach 90.; 
• warunkach klimatyczno-przyrodniczych, które w porównaniu z in-
nymi regionami kraju nie sprzyjają rozwojowi rolnictwa i przyczynia-
ją się do zwiększenia przeciętnych kosztów produkcji rolniczej oraz 
zmniejszenia jej dochodowości (Regionalna strategia innowacyjności wo-
jewództwa warmińsko-mazurskiego, 2004, s. 7). 
Województwo warmińsko-mazurskie, to region o niŜszym od średniego 
w kraju poziomie rozwoju, o czym świadczą równieŜ podstawowe wskaź-
niki ekonomiczne. Co więcej, dysproporcja wobec najlepszych regionów 
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powiększa się. Badania warunków Ŝycia pod kątem finansowych moŜliwo-
ści gospodarstw domowych ukazują, iŜ wśród województw o najwyŜszym 
poziomie warunków Ŝycia w 2009 r. były województwa: opolskie, śląskie  
i wielkopolskie (trzecie miejsce wśród ogółu województw), a o najniŜszym: 
łódzkie, świętokrzyskie, warmińsko-mazurskie (na ostatniej pozycji);  
(J. Czapiński, T. Panek, 2009, s. 115). Fakt ten znacząco determinuje moŜli-
wości zaspokajania róŜnorodnych potrzeb przez mieszkańców w analizo-
wanych regionach. Z całą pewnością mniejsze dochody mieszkańców 
Warmii i Mazur utrudniają ich uczestnictwo w kulturze i edukacji, takŜe 
ustawicznej. 
Nie bez znaczenia są takŜe występujące w analizowanych wojewódz-
twach dysproporcje dotyczące liczby osób bezrobotnych. W końcu 2002 
roku najwyŜszą stopę bezrobocia rejestrowanego odnotowano właśnie w 
województwie warmińsko-mazurskim (28,8%), natomiast w tym samym 
czasie wśród województw o najniŜszej stopie bezrobocia znalazły się m.in.: 
mazowieckie, małopolskie i podlaskie (po 15,2%), a takŜe wielkopolskie 
(16,1%; Aktywność ekonomiczna ludności Polski. IV kwartał 2002). Stan ten nie-
stety utrzymuje się nadal, co potwierdzają najnowsze dane statystyczne. Na 
koniec 2008 roku warmińsko-mazurskie charakteryzowało się najwyŜszą 
spośród wszystkich 16 województw stopą bezrobocia (18,2%), gdy w tym 
samym okresie w Wielkopolsce wskaźnik ten wynosił jedynie 8,3% i naleŜał 
do jednego z najniŜszych w kraju (Mały rocznik statystyczny Polski 2009,  
s. 153). 
Charakterystyka regionów stanowi tło społeczno-gospodarcze analiz 
dotyczących aktywności edukacyjnej wśród badanej populacji. 
 
 
5.2. Oferta kształcenia na poziomie studiów wyŜszych  
 
Zachodzące od początku lat 90. XX wieku przemiany społeczno- 
-gospodarcze stały się przyczynkiem do rozbudzenia aspiracji edukacyj-
nych naszego społeczeństwa. Posiadanie wyŜszego wykształcenia zaczęto 
traktować jako niezbędną inwestycję zwiększającą szansę na zatrudnienie 
oraz zmniejszającą ryzyko bezrobocia. W związku z powyŜszym od tego 
okresu obserwujemy niesłabnące zainteresowanie kształceniem na pozio-
mie studiów wyŜszych. Popyt na usługi edukacyjne zaspokajają funkcjonu-
jące obok uczelni państwowych wyŜsze szkoły zawodowe oraz uczelnie 
niepubliczne, po ukończeniu których absolwenci uzyskują tytuły zawodo-
we licencjata lub inŜyniera. Szkoły te nierzadko mieszczą się w mniejszych 
ośrodkach, gdzie stanowią jedyną i tańszą niŜ studiowanie w mieście uni-
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wersyteckim moŜliwość kształcenia się (Szkoły wyŜsze i ich finanse w 2003 
roku, 2004). 
Liczba szkół wyŜszych w roku akademickim 2008/2009 w porównaniu 
z rokiem akademickim 2000/2001 wzrosła o 47,1%. Wśród 456 szkół wyŜ-
szych, 131 było uczelniami publicznymi, w których kształciło się 1268,4 tys. 
osób (65,8% ogółu studentów). Z kolei uczelni niepublicznych w skali kraju 
było 325, gdzie kształciło się 34,2% ogółu studentów (Szkoły wyŜsze i ich fi-
nanse w 2008 roku, 2009, s. 25–26). W uczelniach publicznych dominującą 
formą kształcenia były studia stacjonarne – 63,7% studiujących, natomiast w 
niepublicznych szkołach wyŜszych – studia niestacjonarne (81,7% studen-
tów) (tamŜe, s. 27). 
Jak podają zestawienia statystyczne opracowane przez GUS, liczba stu-
dentów uczestniczących we wszystkich trybach kształcenia (stacjonarnego, 
wieczorowego i zaocznego) stale wzrasta. W roku akademickim 2008/2009 
studentów na studiach stacjonarnych było 48,1%, natomiast na studiach 
niestacjonarnych 51,9% wszystkich studiujących (Szkoły wyŜsze i ich finanse 
w 2008 roku, 2009). 
RównieŜ na poziomie województw: warmińsko-mazurskiego i wielko-
polskiego odnotowano w ciągu ostatnich lat stały wzrost liczby osób stu-
diujących. Na koniec listopada 2003 roku w Wielkopolsce we wszystkich 
typach szkół wyŜszych studiowało ogółem 159 770 osób, natomiast na 
Warmii i Mazurach 53 822 (Szkoły wyŜsze i ich finanse w 2003 roku, GUS, 
2004). Z kolei w analogicznym miesiącu 2008 roku na Warmii i Mazurach 
studiowało juŜ tylko 51 768 osób, a w Wielkopolsce 180 383 (Szkoły wyŜsze  
i ich finanse w 2008 roku, 2009). Szczegółowe dane odnoszące się do powyŜ-
szych lat zawarto w Aneksie (załącznik nr 1 oraz załącznik 2). 
Zdecydowanie więcej studentów kształci się w Wielkopolsce, niemalŜe 
trzykrotnie więcej niŜ na Warmii i Mazurach. Z jednej strony sytuacja taka 
moŜe wynikać z bogatszej oferty programowej uczelni wyŜszych w Wiel-
kopolsce, a w szczególności samej jej stolicy, gdzie działa 9 duŜych uczelni 
wyŜszych państwowych, z czego aŜ cztery posiadają pozycję uniwersytetu 
(oprócz Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w ostatnim czasie uzyskały ten 
status Uniwersytet Ekonomiczny – dawniej: Akademia Ekonomiczna; Uni-
wersytet Medyczny – dawniej: Akademia Medyczna im. K. Marcinkow-
skiego oraz Uniwersytet Przyrodniczy – dawniej: Akademia Rolnicza im.  
A. Cieszkowskiego). W Wielkopolsce działało 38 szkół wyŜszych i 21 
ośrodków zamiejscowych; natomiast na Warmii i Mazurach 9 szkół wyŜ-
szych i 8 ośrodków zamiejscowych; (Szkoły wyŜsze i ich finanse w 2008 roku, 
2009, s. 29). 
WaŜną rolę w systemie edukacji spełniają takŜe wyŜsze szkoły zawo-
dowe. Kształcenie w tego typu szkołach powinno być prowadzone przede 
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wszystkich w specjalnościach potrzebnych w perspektywie lokalnego ryn-
ku pracy. NaleŜy podkreślić, Ŝe wyŜsze szkoły zawodowe powinny współ-
pracować z innymi wyŜszymi uczelniami (m.in. w zakresie dalszego kształ-
cenia studentów kończących studia na poziomie licencjackim), zwłaszcza  
z uniwersytetami, które posiadają uprawnienia do prowadzenia studiów 
uzupełniających magisterskich. W związku z tym, Ŝe dane GUS-u nie za-
wierają szczegółowych danych dotyczących liczby wyŜszych szkół zawo-
dowych oraz uczelni niepublicznych (na poziomie województw), dokonano 
przeglądu biuletynów promujących ofertę szkół wyŜszych oraz informacji 
zawartych na stronach internetowych tego typu szkół. PowyŜsze analizy 
ukazały, Ŝe oferta edukacyjna odnosząca się do państwowych szkół zawo-
dowych oraz wyŜszych uczelni niepublicznych wypada na korzyść Wiel-
kopolski. W regionie tym działa 8 państwowych szkół zawodowych, nato-
miast na Warmii i Mazurach jedynie 2 tego typu placówki. Natomiast jeśli 
chodzi o wyŜsze szkoły niepubliczne, w Wielkopolsce swoje siedziby ulo-
kowało 25 tego typu uczelni, a na Warmii i Mazurach działa ich znacznie 
mniej, jedynie 11, z czego jedna z placówek znajduje się w stanie likwidacji 
(Uczelnie wyŜsze w Polsce, na: http://forumakad.pl/u_wwp.html). O struk-
turze uczelni wyŜszych publicznych i niepublicznych w analizowanych 
województwach wnioskować moŜna równieŜ na podstawie liczby studiują-
cych tam osób (Załącznik 3 w Aneksie).  
Rozwój wyŜszych szkół zawodowych i uczelni prywatnych przyczynia 
się do wzbogacenia oferty edukacyjnej regionów. Oczywiście równieŜ 
wzrost aspiracji edukacyjnych Polaków generuje zapotrzebowanie na 
kształcenie na poziomie wyŜszym oraz przyczynia się do rozwoju tego typu 
uczelni i oferowanych przez nie kierunków kształcenia. 
 
 
5.3. Studia podyplomowe  
 
Oferta studiów podyplomowych skierowana jest do osób posiada-
jących dyplom ukończenia szkoły wyŜszej. Głównym ich celem jest pogłę-
bienie wiedzy i umiejętności zawodowych nabytych na wcześniejszym eta-
pie kształcenia, aktualizowanie i ich uzupełnianie, ale takŜe przekwalifiko-
wanie, a więc zmiana wyuczonej specjalności (Narodowe obserwatorium 
kształcenia i szkolenia zawodowego. Raport, 2002, s. 104). 
 W skali ogólnokrajowej dane statystyczne ukazują wzmoŜone zaintere-
sowanie studiami podyplomowymi. Otwierane są co roku nowe kierunki; 
uczelnie zwiększają limity przyjęć. Często liczba słuchaczy wzrasta o wiele 
szybciej niŜ liczba placówek oferujących kształcenie podyplomowe (Szkol-
nictwo wyŜsze, 2000). Z tej formy kształcenia w roku akademickim 
117 
2007/2008 skorzystało o 15,2% więcej słuchaczy niŜ w poprzednim (Studen-
ci szkół wyŜszych w Polsce w roku akademickim 2007/2008, 2008). Sytuację na 
poziomie kraju odzwierciedlają równieŜ dane uzyskane na poziomie anali-
zowanych województw. Tabela 3 prezentuje liczbę prowadzonych studiów 
podyplomowych w analizowanych województwach. 
 
Tabela 3. Oferta studiów podyplomowych według województw  
Województwo 
Studia w roku akademickim 
2002/2003* 
Studia w roku akademickim 
2005/2006** 
Podyplomowe MBA Podyplomowe MBA 
Wielkopolskie 51 4 430 9 
Warmińsko- 
-mazurskie 
15 – 235 2 
Źródło: *Narodowe obserwatorium kształcenia i szkolenia zawodowego. Raport, 2002, s. 107; 
**http://www.szkolenia.com 
 
Z danych zawartych w powyŜszej tabeli wynika, Ŝe w obu regionach 
liczba studiów podyplomowych znacznie wzrosła. Najbogatszą ofertą doty-
czącą liczby oraz kierunków studiów podyplomowych w regionie Warmii  
i Mazur dysponuje Uniwersytet Warmińsko-Mazurski. Proponuje on aŜ 134 
cykle tego rodzaju kształcenia. Oprócz uniwersytetu studia podyplomowe 
w regionie prowadzi dziesięć szkół wyŜszych zawodowych i niepublicz-
nych. W Wielkopolsce ogólna liczba placówek prowadzących studia pody-
plomowe jest znacznie wyŜsza niŜ na Warmii i Mazurach. Studia te prowa-
dzi 26 szkół wyŜszych. Tutaj jako organizator studiów podyplomowych 
dominuje Uniwersytet im. A. Mickiewicza. W roku akademickim 2005/2006 
oferował swoim słuchaczom aŜ 180 cykli tego kształcenia. Wśród pozosta-
łych szkół wyŜszych największą ofertą studiów podyplomowych dysponu-
ją: Uniwersytet Ekonomiczny w Poznaniu, WyŜsza Szkoła Nauk Humani-
stycznych i Dziennikarstwa w Poznaniu oraz WyŜsza Szkoła Humanistycz-
na w Lesznie (Bank Danych Regionalnych na: http://www.stat.gov.pl). 
Szczególne miejsce wśród kategorii studiów podyplomowych zajmują 
studia MBA (Master of Business Administration), które często określane są 
jako „wyŜsza klasa” studiów podyplomowych. Pierwszy program w Pol-
sce uruchomiono w Międzynarodowej Szkole Zarządzania w 1989 roku 
(Narodowe obserwatorium kształcenia i szkolenia zawodowego. Raport, 2002,  
s. 108). Studia MBA organizowane są przez uczelnie państwowe i prywat-
ne przy współpracy z zagranicznymi uniwersytetami. Zwykle oferują kur-
sy o znacznie bardziej praktycznym charakterze niŜ tradycyjne kształcenie 
uniwersyteckie, poniewaŜ zajęcia prowadzone są głównie przez prakty-
ków – menedŜerów oraz prezesów koncernów i organizacji międzynaro-
118 
dowych (O. Flak, 2005, s. 52–53). Większość programów MBA to progra-
my typu executive, a więc przeznaczone dla praktyków. Klasyczny pro-
gram studiów zawiera moduły od ogólnych podstaw aŜ po zarządzanie 
strategiczne, marketing, finanse, produkcję, rachunkowość zarządczą, 
zarządzanie zasobami ludzkimi. Często programy studiów oferują takŜe 
zajęcia z etyki i psychologii biznesu (M. Bielski, 2000). Studia MBA zazwy-
czaj prowadzone są w obcym języku, a często w czasie trwania kursu obo-
wiązkowe są praktyki potwierdzone przez pracodawcę. ChociaŜ średnia 
cena studiów MBA jest w porównaniu z innymi studiami podyplomowy-
mi dziesięciokrotnie wyŜsza i stanowi drogą inwestycję dla studenta, to 
cieszą się one niesłabnącym zainteresowaniem (A. Andrzejczak, 2001,  
s. 156).  
Z szacunkowych danych wynika, Ŝe do roku 2004 dyplom MBA uzy-
skało ponad 6 tysięcy Polaków (Narodowe obserwatorium kształcenia i szkole-
nia zawodowego. Raport, 2002, s. 108). Jeszcze do niedawna (w roku akade-
mickim 2002/2003) na obszarze województwa warmińsko-mazurskiego 
Ŝadna z uczelni wyŜszych nie prowadziła studiów podyplomowych MBA. 
W chwili obecnej prowadzone są dwa rodzaje tego kształcenia (tabela 3). Co 
prawda oferta studiów menedŜerskich nie jest tak szeroka jak w Wielkopol-
sce, gdzie realizuje się dziewięć tego typu projektów, jednakŜe naleŜy pod-
kreślić, Ŝe pojawienie się tych ofert umoŜliwia zwiększenie dostępności do 




5.4. Firmy i instytucje szkoleniowe 
 
W części teoretycznej niniejszego opracowania zaznaczono, Ŝe 
podnoszenie kwalifikacji osób dorosłych moŜe odbywać się równieŜ poza 
systemem oświatowym. Jeśli chodzi o podnoszenie kwalifikacji przez osoby 
dorosłe w formach pozaszkolnych, niniejszej analizie poddano jedynie do-
stępne informacje o wielkości komercyjnego rynku edukacyjnego, czyli 
podmiotach prowadzących szkoleniową działalność gospodarczą (pod-
rozdz. 1.3).  
Termin szkolenia pracownicze uŜywany jest dla określenia szkoleń, 
które pozwalają uzupełnić posiadaną wiedzę (doskonalenie) lub teŜ zapo-
znać się z nowymi technologiami (dokształcanie), aby lepiej wykonywać 
powierzane w pracy zadania lub uzyskać moŜliwość awansu. Szkolenia 
pracownicze adresowane są do osób aktualnie zatrudnionych. Część z nich 
kierowana jest do ściśle określonej kategorii zawodowej, np. nauczycieli, 
lekarzy, księgowych, inŜynierów. Inny typ kursów, zwłaszcza takich, które 
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dotyczą kształtowania umiejętności społecznych, umoŜliwia uczestnictwo 
w nich kaŜdej dorosłej osobie (D. Czarnomska, 2002, s. 45–49). 
Jak wynika z badań przeprowadzonych przez GUS, realizację szkoleń 
deklarowało około 32,3% przedsiębiorstw w Polsce, w tym: na Warmii  
i Mazurach 37,9%, a w Wielkopolsce 28,1% (Kształcenie zawodowe w przedsię-
biorstwach w Polsce w 2005 roku, 2007).  
Na poziomie kraju w 2005 roku największymi odbiorcami organizowa-
nych szkoleń były firmy średnie (33%) oraz duŜe (39%) (Rynek usług szkole-
niowych i doradztwa personalnego, 2005). Podobne trendy obserwujemy na 
obszarze województw warmińsko-mazurskiego oraz wielkopolskiego. 
Osoby zatrudnione w małych firmach kształcą się zdecydowanie rzadziej 
niŜ pracujący w średnich lub duŜych przedsiębiorstwach. Niepokojem na-
pawa znacząca rozbieŜność w liczbie odbiorców projektów szkoleniowych 
w obu regionach. Sytuację tę ilustruje wykres 5. 
 
0 2 4 6 8 10 12 14 16
osoby fizyczne
do 50 osób
od 50 do 300 osób
powyŜej 300 osób
Warmia i Mazury Wielkopolska
 
Źródło: opracowanie własne, na podstawie: Rynek usług szkoleniowych i doradztwa personalnego 2005, 
2005 
Wykres 5. Wielkość firm – klientów instytucji szkoleniowych 
 
 
W skali ogólnopolskiej najwięcej projektów szkoleniowych skierowa-
nych jest do średniej kadry menedŜerskiej (32%), a najmniej do pracowni-
ków szeregowych (17%; Rynek usług szkoleniowych i doradztwa personalnego, 
2005). Trendy te odnoszą się takŜe do sytuacji w obu analizowanych woje-
wództwach. Największymi odbiorcami szkoleń jest kadra menedŜerska  
i specjaliści, natomiast pracownicy szeregowi znajdują się pod tym wzglę-
dem w grupie defaworyzowanej. Podkreślić takŜe naleŜy, Ŝe ogólna liczba 
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wszystkich kategorii odbiorców szkoleń jest zdecydowanie wyŜsza w Wiel-
kopolsce niŜ na Warmii i Mazurach (wykres 6). 





Warmia i Mazury Wielkopolska
 
Źródło: opracowanie własne, na podstawie: Rynek usług szkoleniowych i doradztwa personalnego 2005, 
2005 
Wykres 6. Odbiorcy szkoleń 
 
 
Jeśli chodzi o tematykę oferowanych szkoleń, to w obu województwach 
zauwaŜyć moŜna dominację programów dotyczących zarządzania, sprze-
daŜy oraz rozwijania umiejętności osobistych. Tendencje te pokrywają się z 
trendami ogólnokrajowymi, które wskazują, Ŝe ponad 60% zrealizowanych 
szkoleń zawiera się w wymienionych powyŜej kategoriach tematycznych 
(Rynek usług szkoleniowych dla przedsiębiorstw w Polsce, 2004, s. 34). Prawdo-
podobnie liczba najczęściej przeprowadzanych szkoleń wpływa na rozbu-
dowywanie oferty szkoleniowej o projekty, na które jest generowane zapo-
trzebowanie. W województwie warmińsko-mazurskim oferuje się najmniej 
szkoleń z zakresu księgowości i finansów, języków obcych oraz szkoleń 
informatycznych. Szczegółowe dane przedstawia wykres 7. 
Analizując typy oferowanych w obu województwach szkoleń, zauwa-
Ŝymy, Ŝe najrzadziej wykorzystywaną formą są szkolenia multimedialne, 
korespondencyjne i internetowe (wykres 8). Na Warmii i Mazurach firmy 
szkoleniowe w ogóle nie mają w swojej ofercie tych kategorii szkoleń. Ma to 
niewątpliwie związek z zapleczem merytorycznym oraz własną bazą tech-
niczno-lokalową, którą ma zaledwie co dziesiąta prywatna firma szkole-




Źródło: opracowanie własne, na podstawie: Rynek usług szkoleniowych i doradztwa personalnego 2005, 
2005 




Źródło: opracowanie własne, na podstawie: Rynek usług szkoleniowych i doradztwa personalnego 2005, 
2005 
Wykres 8. Typy szkoleń w ofercie firmy 
 
W województwie wielkopolskim dominują szkolenia zamknięte. Firmy 
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są one pod względem finansowym mniej ryzykowne niŜ pozostałe. Jeśli 
organizujemy szkolenia w takim cyklu, z duŜym prawdopodobieństwem 
moŜemy przewidzieć frekwencję, a tym samym uniknąć strat finansowych. 
Przejdę teraz do ukazania rynku szkoleniowego na podstawie katalo-
gów instytucji szkoleniowych. Jak juŜ nadmieniono w części teoretycznej, 
informacje o wielkości rynku szkoleniowego gromadzone są m.in. przez 
Wojewódzkie Urzędy Pracy. W przypadku Wielkopolski rejestr taki pro-
wadzi WUP w Poznaniu, a dla Warmii i Mazur – WUP w Olsztynie. W Po-
znaniu do dnia 31 października 2005 roku zarejestrowane w WUP były 403 
podmioty prowadzące działalność szkoleniową. Wśród nich znajdują się 
placówki publiczne i niepubliczne oraz osoby fizyczne. Natomiast w Woje-
wódzkim Urzędzie Pracy w Olsztynie w podobnym okresie spis instytucji 
zawierał jedynie 166 podmiotów. Natomiast na koniec 2009 roku w spisie 
instytucji szkoleniowych na Warmii i Mazurach zewidencjonowano juŜ 327 
podmiotów, a w Wielkopolsce aŜ 726 (Rejestr Instytucji Szkoleniowych, do-
stępny na: http://www.ris.praca.gov.pl:8080/ris/index.ftl), co wskazuje na 
tendencję wzrostową i niesłabnące zainteresowanie rejestracją instytucji 
szkoleniowych, które są zainteresowane prowadzeniem szkoleń nie tylko 
dla aktywnych zawodowo, ale równieŜ dla osób bezrobotnych i poszuku-
jących pracy. Co prawda baza danych Rejestru Instytucji Szkoleniowych, 
katalogowanych przez Wojewódzkie Urzędy Pracy, nie zawiera danych  
o wszystkich działających na lokalnych rynkach instytucjach szkolenio-
wych, lecz moŜe stanowić cenną informację uzupełniającą obraz tego 
rynku. 
Inną metodologię gromadzenia informacji o podmiotach prowadzących 
szkolenia przyjęła Polska Izba Firm Szkoleniowych. Wśród członków PIFSz 
są podmioty oferujące edukację w zakresie tzw. umiejętności miękkich, 
szkoleń informatycznych i językowych, a takŜe zakłady doskonalenia za-
wodowego, wyŜsze uczelnie i fundacje edukacyjne (Rynek usług szkolenio-
wych i doradztwa personalnego, 2005, s. 7). Do dnia 30 kwietnia 2005 roku do 
PIFSz przystąpiło 215 podmiotów, w tym 9 z Wielkopolski i 4 z Warmii  
i Mazur. Na przestrzeni ostatnich czterech lat liczba członków PIFSz wzro-
sła w województwie wielkopolskim aŜ do 21, natomiast na obszarze War-
mii i Mazur utrzymuje się na tym samym poziomie (stan na koniec roku 
2009; szczegółowe dane znajdują się na stronie: http://www.pifs.org.pl/ 
czlonkowie/lista.html). Zdecydowana większość z zarejestrowanych w 
Izbie firm działających na obszarze obu regionów ma swoje siedziby w mia-
stach wojewódzkich, co jednocześnie moŜe mieć wpływ na dostępność dla 
klientów. Z drugiej strony, takie rozmieszczenie przestrzenne moŜe wyni-
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kać z lepszej infrastruktury duŜych miast oraz z łatwiejszego dostępu do 
duŜych organizacji, będących najczęściej odbiorcami projektów szkolenio-
wych. 
Znaczna część firm szkoleniowych figuruje np. w katalogu instytucji 
szkoleniowych, prowadzonym przez Instytut Zarządzania w Warszawie. 
Instytucje rejestrujące się w tym katalogu zobligowane są do samodzielne-
go, corocznego uaktualniania danych. Jeśli usługodawcy zaniedbają prze-
kazanie danych, pojawiają się luki w informacjach o charakterystyce i spe-
cyfice ich działalności (stąd teŜ w załącznikach 4 i 5 w Aneksie, w niektó-
rych kolumnach pojawia się sformułowanie: brak danych). Pełny wykaz 
instytucji szkoleniowych zawarty jest na stronie internetowej: http:// 
szkolenia.nf.pl/FirmySzkoleniowe/, natomiast w Aneksie, w formie tabela-
rycznej zawarto najistotniejsze dane dotyczące usługodawców działających 
na rynku szkoleń na Warmii i Mazurach oraz w Wielkopolsce (załącznik 4  
i 5, Aneks).  
Przygotowanie analizy dotyczącej oferty edukacyjnej dla aktywnych 
zawodowo osób dorosłych, w obu województwach, okazało się w duŜej 
mierze utrudnione. Przyczyn takiego stanu moŜna upatrywać m.in. w: 
• braku mechanizmów regulacyjnych na rynku usług edukacyjnych, 
tzn. z jednej strony funkcjonowanie wielu dostawców usług szkole-
niowych sprzyja zwiększeniu konkurencyjności wśród usługodaw-
ców i moŜe wpływać na jakość i róŜnorodność oferty edukacyjnej, 
jednak z drugiej strony brak instrumentów monitorowania tego ryn-
ku powoduje, Ŝe dostępne źródła prezentują fragmentaryczne lub 
niepełne dane, które nie wyczerpują złoŜoności zjawiska i uniemoŜ-
liwiają jednocześnie dokładną i pogłębioną analizę; 
• zróŜnicowanym sposobie zbierania i przedstawiania danych przez 
jednostki odpowiedzialne za prowadzenie sprawozdawczości. Pod-
mioty oferujące usługi szkoleniowe, a zatrudniające poniŜej 10 osób, 
nie podlegają obowiązkowi informacyjnemu względem GUS, co takŜe 
wpływa na szacowanie wielkości rynku szkoleniowego; 
• zaangaŜowaniu pracodawców w dostarczanie informacji o usługach 
szkoleniowych, które jest trudne do oceny ze względu na brak syste-
matyczności w zbieraniu tego typu informacji; 
• braku jednolitej – w skali kraju – metodologii gromadzenia informacji 
o stanie edukacji ustawicznej, zarówno w formach szkolnych, jak  
i pozaszkolnych; 
• rozproszeniu danych o podmiotach prowadzących szkolenia dla róŜ-
nych grup odbiorców.  
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5.5. Mocne i słabe strony oferty edukacyjnej  
w regionach  
 
Za punkt wyjścia w przygotowaniu poniŜszego zestawienia po-
słuŜyła analiza SWOT. Metoda ta związana jest, z jednej strony, z identyfi-
kacją silnych i słabych stron (Strengths, Weaknesses), a z drugiej szans i za-
groŜeń (Opportunities, Threats) występujących w otoczeniu. Literatura 
przedmiotu wskazuje, Ŝe analiza SWOT słuŜy do diagnozowania sytuacji 
wewnętrznej i zewnętrznej organizacji. Mocne i słabe strony odnoszą się do 
sytuacji wewnętrznej organizacji, natomiast szanse i zagroŜenia opisują 
otoczenie, w którym placówka funkcjonuje. Metoda ta jest stosowana 
przede wszystkim w procesie planowania, zwłaszcza planowania strate-
gicznego, do przeprowadzenia diagnozy procesów i struktur oraz przewi-
dywania przyszłych stanów rzeczy, zarówno z punktu widzenia przetrwa-
nia, jak i rozwoju (Z. Pierścionek, 1998; D. Elsner, 1999; E. Solarczyk- 
-Ambrozik, K. Przyszczypkowski, 2002). JednakŜe na potrzeby niniejszego 
opracowania zastosowano ją w sposób celowy i zaadaptowano jako metodę 
słuŜącą określeniu mocnych i słabych stron oferty edukacyjnej dla osób 
aktywnych zawodowo, mieszkańców obu regionów, a takŜe jako metodę 
przeznaczoną do ukazania szans na usprawnienie podnoszenia wartości 
kapitału edukacyjnego w systemie kształcenia ustawicznego oraz niwelo-
wania ewentualnych zagroŜeń tego procesu (sformułowanie rekomendacji 
zawartych w rozdz. 9).  
Sprawny system edukacji dostosowany na potrzeby gospodarki regio-
nów sprzyja rozwojowi zasobów ludzkich, dlatego tak istotne stało się 
zdiagnozowanie mocnych i słabych strony oferty edukacyjnej oraz wskaza-
nie szans i zagroŜeń w obu regionach. PoniŜsze tabele (4 i 5) zawierają wy-
niki dokonanych analiz. 
     
Tabela 4. Mocne i słabe strony oferty edukacyjnej dla dorosłych na Warmii i Mazurach  
Mocne strony Słabe strony 
• utworzenie Uniwersytetu Warmińsko- 
-Mazurskiego 
• duŜa liczba szkół wyŜszych, zwłaszcza 
niepublicznych, zróŜnicowanych pod 
względem oferty edukacyjnej 
• realizowanie programów edukacyj-
nych finansowanych z Europejskiego 
Funduszu Społecznego 
• koncentracja szkół wyŜszych w dwóch 
największych miastach regionu (Olsztyn, 
Elbląg); 
• mała liczba prywatnych firm szkolenio-
wych; 
• brak szkoleń multimedialnych i interneto-
wych w ofercie firm szkoleniowych 
 
Źródło: opracowanie własne 
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Tabela 5. Mocne i słabe strony oferty edukacyjnej dla dorosłych w Wielkopolsce 
Mocne strony Słabe strony 
• przekształcenie trzech uczelni wyŜszych 
(państwowych) w uniwersytety 
• bogata oferta kształcenia na poziomie 
wyŜszym i studiów podyplomowych 
• realizowanie programów edukacyjnych 
finansowanych z Europejskiego Fundu-
szu Społecznego 
• róŜnorodność dostawców usług szkole-
niowych 
• niewielka ilość szkoleń multimedialnych 
i internetowych w ofercie firm szkole-
niowych 
 
Źródło: opracowanie własne 
 
W tematyce przeprowadzonych badań pierwotnych, dotyczących anali-
zy rynku usług edukacyjnych w obu regionach, sytuuje się – jako bardzo 
istotna – kwestia funkcjonowania systemu kształcenia ustawicznego. Rodzi 
się pytanie: Kiedy działania podejmowane na poziomie ogólno-
krajowym usprawnią jego funkcjonowanie na poziomie regio-
nów, zwłaszcza tych o najniŜszych wskaźnikach rozwoju? Dą-
Ŝenia państwa do budowania społeczeństwa opartego na wiedzy, które 
inwestuje w kapitał ludzki, winny zmierzać w kierunku pomnaŜania wie-
dzy, umiejętności i kompetencji mieszkańców całego kraju. 
Przedmiotem kolejnej części niniejszego opracowania będzie diagnoza 
procesu podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego w systemie kształce-
nia ustawicznego, zarówno na poziomie indywidualnym, jak i organizacyj-







Podnoszenie wartości kapitału  
edukacyjnego przez pracowników  







Niniejszy rozdział przedstawia diagnozę aktywności edukacyjnej 
pracowników i menedŜerów, zatrudnionych w publicznych bądź prywat-
nych firmach, na obszarze dwóch województw: Wielkopolski oraz Warmii  
i Mazur. W prezentacji wyników zwrócono szczególną uwagę na występu-
jące istotności statystyczne, które uzupełniono o analizę jakościową zgro-
madzonego materiału: swobodne wypowiedzi respondentów oraz przed-
stawicieli działów personalnych firm, w których przeprowadzono badania. 
W kolejności zostaną zaprezentowane rezultaty przeprowadzonych badań, 
dotyczących: 
• sposobów, dzięki którym badane osoby podnoszą wartość osobistego 
kapitału edukacyjnego; 
• wyodrębnienia typów szkoleń, dzięki którym pracownicy podnoszą 
wartość kapitału edukacyjnego w systemie kształcenia ustawicznego; 
• zdiagnozowania motywów, skłaniających respondentów do aktyw-
ności edukacyjnej. 
Rozdział otwiera charakterystyka badanej populacji. 
 
 
6.1. Charakterystyka badanej populacji 
 
Badaniami sondaŜowymi objęto 135-osobową grupę pracowników 
i ich przełoŜonych. Penetracje badawcze uzupełniają takŜe wywiady z re-
prezentantami działów personalnych 30 firm z obszaru obu województw. 
Na uzyskanym materiale empirycznym przeprowadzono analizy i zesta-
wienia statystyczne. Do czynników, charakteryzujących ankietowane osoby 
zaliczono: płeć, wiek, wykształcenie, miejsce zamieszkania (w tym równieŜ 
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region), staŜ pracy oraz stanowisko zajmowane w strukturze organizacyjnej 
firmy. Wyodrębnienie tych czynników dla wybranych grup respondentów 
miało na celu wskazanie ewentualnych róŜnic w sposobie inwestowania  
w kapitał edukacyjny jednostek. 
Pierwszą z analizowanych zmiennych była płeć badanych osób.  
W przeprowadzonych badaniach wzięło udział 44% kobiet i 56% męŜczyzn, 
co powoduje nieznaczną przewagę tych ostatnich. W całej populacji badaw-
czej męŜczyźni częściej niŜ kobiety piastują stanowiska menedŜerskie, co 
wynika równieŜ ogólnej tendencji do zajmowania przez męŜczyzn stano-
wisk kluczowych w róŜnych sektorach naszej gospodarki, przy jednocze-
śnie wyŜszych wskaźnikach płacowych dla męŜczyzn-kierowników. Sytu-
acja na współczesnym rynku pracy powoduje, Ŝe kobiety wykazują się 
wyŜszymi kwalifikacjami oraz wyŜszym niŜ męŜczyźni wykształceniem, co 
jednak nie przekłada się na liczbę zajmowanych przez nie stanowisk klu-
czowych w organizacjach. Dlatego niejednokrotnie, chcąc uzyskać i utrzy-
mać zatrudnienie bądź piastować kierownicze stanowiska, kobiety muszą 
być nastawione na przejawianie większej aktywności w zakresie podnosze-
nia swych kompetencji. PowyŜsza teza została potwierdzona przy analizo-
waniu struktury wykształcenia wśród badanych. Wykształcenie wyŜsze 
zawodowe (licencjackie) oraz wyŜsze magisterskie posiada jednakowy od-
setek badanych kobiet i męŜczyzn (po 27%), jednakŜe to męŜczyźni w ba-
danej grupie, częściej niŜ kobiety, pracują jako menedŜerowie. RóŜnice  
w wartościach procentowych uzyskanych wyników odnotowano przy 
uwzględnieniu zasadniczego zawodowego i średniego wykształcenia. W tym 
przypadku więcej badanych męŜczyzn niŜ kobiet charakteryzuje się tymi 
typami formalnego wykształcenia. Zestawienia zawarte w raporcie przygo-
towanym dla Banku Światowego potwierdzają, Ŝe kobiety w Polsce legity-
mują się wyŜszym poziomem wykształcenia niŜ męŜczyźni (Gender and 
Economic Opportunities in Poland: Has Transition Left Women Behind?, 2004). 
DąŜenie kobiet do podwyŜszania wykształcenia odnotowują takŜe ogólno-
polskie źródła statystyczne. Na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat wzrasta 
liczba studentów na studiach wyŜszych we wszystkich trybach kształcenia, 
przy jednoczesnym wysokim udziale kobiet w ogólnej liczbie studiujących 
(Szkoły wyŜsze i ich finanse w 2008 roku, 2009). 
Według danych z ostatniego spisu powszechnego, w województwie 
warmińsko-mazurskim najwięcej osób w wieku powyŜej 15 lat legitymuje 
się wykształceniem średnim – 46% (do tej grupy źródła statystyczne zali-
czyły takŜe osoby z wykształceniem zawodowym). Podstawowy poziom 
wykształcenia posiada aŜ 38%, a wykształceniem wyŜszym legitymuje się 
jedynie 6% mieszkańców Warmii i Mazur (Strategia rozwoju społeczno- 
-gospodarczego województwa warmińsko-mazurskiego, 2000, s. 7). Podstawo-
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wym problemem rynku pracy w tym regionie jest więc ogólnie niski po-
ziom wykształcenia i kwalifikacji zawodowych mieszkańców, przy jedno-
czesnym wysokim wskaźniku stopy bezrobocia. Jak juŜ wcześniej podkre-
ślono, sytuacja taka przyczyniać się moŜe do zaistnienia wewnętrznych barier 
w dostępie do edukacji i jednocześnie wpływać na zróŜnicowanie sposobów 
inwestowania w kapitał edukacyjny badanych osób w obu regionach.  
Natomiast w grupie badanych dominują osoby z wyŜszym wykształce-
niem (57% ogółu), chociaŜ w Wielkopolsce (33%) jest ich więcej niŜ na 
Warmii i Mazurach (24%). Z kolei na Warmii i Mazurach odnotowano wyŜ-
sze procentowo niŜ w Wielkopolsce (11%) wyniki dla zmiennej „wykształ-
cenie średnie” (20%). Pomimo to osoby z wykształceniem wyŜszym stano-
wią większość badanej populacji (57%). Wskaźniki skolaryzacji na poziomie 
kraju wyraźnie wskazują tendencję wzrostową wśród osób legitymujących 
się tym rodzajem wykształcenia. Wykształceniem średnim legitymuje się 
32% ogółu ankietowanych, niepełnym wyŜszym 9%, a zawodowym jedynie 
2%. Taki rozkład uzyskanych wyników jest prawdopodobnie dowodem  
i efektem zapoczątkowanego w latach 90. XX w. rozwoju i ekspansji zawo-
dowego szkolnictwa niepublicznego na poziomie wyŜszym, co przekłada 
się proporcjonalnie na wzrost ogólnej liczby studentów.  
W badanej grupie, osoby zajmujące stanowisko menedŜera w zdecy-
dowanej większości legitymują się wykształceniem wyŜszym (39%). Jest to 
powodowane wzrostem wymagań w stosunku do osób zajmujących wyso-
kie pozycje w strukturze organizacji (A. Andrzejczak, 1999, s. 255–267). Ob-
serwujemy róŜnicę w poziomie wykształcenia z uwagi na zajmowane sta-
nowisko. Im niŜsze stanowisko w strukturze organizacyjnej firmy, tym czę-
ściej obserwujemy spadek ogólnego poziomu wykształcenia wśród bada-
nych. Wydaje się oczywistą prawidłowością, potwierdzoną równieŜ przez 
rozwaŜania teoretyczne, Ŝe osoby zajmujące kierownicze stanowiska, z racji 
pełnionych obowiązków i odpowiedzialności, powinny się charakteryzo-
wać wyŜszym wykształceniem i zdecydowanie szerszymi kompetencjami 
niŜ ich podwładni. 
Kolejną analizowaną zmienną jest wiek respondentów. Najwięcej spo-
śród badanych, bo prawie 40% ogółu, to osoby znajdujące się w przedziale 
wiekowym pomiędzy 26. a 35. rokiem Ŝycia. W przedziale wiekowym 36–
45 r.Ŝ. jest 23% ankietowanych, pomiędzy 46. a 55. r.Ŝ. znajduje się 22% ba-
danych, a poniŜej 25 r.Ŝ – 8%. Prawie połowę respondentów stanowią więc 
osoby młode, do 35. roku Ŝycia. Najmniej liczną grupę stanowią osoby po-
wyŜej 55 r.Ŝ. – jedynie 5% ogółu badanych. Charakterystyka badanych po-
kazuje, Ŝe dominuje grupa w przedziale 26–35 lat, która charakteryzuje się 
określonymi moŜliwościami zawodowymi. W świetle teorii rozwoju zawo-
dowego domniemywać moŜna, Ŝe fakt ten w znaczący sposób będzie 
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wpływał mobilizująco na wyŜszą aktywność edukacyjną, przejawianą przez 
tę grupę ankietowanych. W literaturze przedmiotu podkreśla się, Ŝe osoby 
młode częściej podejmują zadania edukacyjne, a zmienna „wiek”, w wy-
padku osób starszych stanowić moŜe „bariery dyspozycyjne” w ich podej-
mowaniu (M. Malewski, 1998). W grupie kobiet dominują osoby w wieku 
26–35 lat (18%), nieco mniej jest kobiet w przedziale wiekowym 36–45 lat 
(9%). PowyŜej 55. roku Ŝycia odsetek kobiet zdecydowanie maleje. W gru-
pie męŜczyzn, podobny rozkład kategorii „wiek”, odnotowano w przedzia-
łach wiekowych: 26–35 lat (21%) i 36–45 lat (14%), a nieco mniej osób znala-
zło się w przedziale wiekowym 46–55 lat (11%). 
Następną zmienną róŜnicującą badanych jest miejsce i region zamiesz-
kania. W ogólnej populacji badawczej, liczba mieszkańców Warmii i Mazur 
(51%) nieznacznie przewyŜsza liczbę mieszkańców Wielkopolski (49%). 
Najwięcej osób spośród badanych zamieszkujących oba regiony – pochodzi 
z małych miast (48%), liczących do 50 tys. mieszkańców. Z kolei 13% ankie-
towanych zamieszkuje małe, a 27% duŜe miasta (powyŜej 500 tys. miesz-
kańców). Ze wsi pochodzi jedynie 8% badanej grupy. ChociaŜ w ogólnej 
populacji badawczej przewaŜają osoby młode, w wieku 26–35 lat, to prze-
prowadzone zestawienia statystyczne wykazały, iŜ wśród osób zamieszku-
jących województwo warmińsko-mazurskie znaczącą grupę stanowią oso-
by w wieku 36–45 lat (14%) oraz 46–55 lat (16%).  
Respondenci zostali takŜe skategoryzowani ze względu na zajmowane 
stanowisko w strukturze organizacyjnej firm. Przyjmuje się, Ŝe menedŜe-
rowie, to przełoŜeni pracowników szeregowych, wykonawczych (pod-
rozdz. 3.5). Polscy menedŜerowie, to w większości osoby z wyŜszym wy-
kształceniem, z wysokim wskaźnikiem inteligencji, silną orientacją na suk-
ces. ChociaŜ rzadko pełnią funkcję właścicieli firm, to nimi zarządzają (A. 
Rakowska, A. Sitko-Lutek, 2000, s. 39). To właśnie od tej grupy, która two-
rzy swoisty „kręgosłup” współczesnych organizacji, wymaga się stałego 
podnoszenia kompetencji. W poprzednim systemie zarządzania kwalifika-
cje pracowników uznawano za względnie stałe aktywa firmy. W koncepcji 
„kapitału ludzkiego” znaczenia nabiera stałe doskonalenie, czyli poszerza-
nie i pogłębianie kwalifikacji ogólnych i zawodowych. MenedŜerowie znają 
dobrze styl działania zawodowego swoich podwładnych. Dzięki stałym 
kontaktom, bezpośredni przełoŜony jest zorientowany w specyfice pracy, 
zakresie obowiązków i odpowiedzialności poszczególnych pracowników, 
jednocześnie ma moŜliwość konfrontacji efektów ich pracy. Niebagatelnym 
elementem pracy menedŜerów winien być takŜe proces organizowania oraz 
wspierania przebiegu edukacji podwładnych. 
Badana grupa, w wypadku zmiennej „stanowisko”, jest pod względem 
wartości procentowych wzajemnie porównywalna (50% menedŜerów: 50% 
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podwładnych). Stan ten zdeterminowały odmowy wylosowanych respon-
dentów na uczestnictwo w badaniach. Jeśli rozpatrujemy staŜ pracy na sta-
nowisku menedŜera, zauwaŜymy, Ŝe najliczniej reprezentują je osoby, któ-
re pełnią tę funkcję od 3 do 5 lat pracy (30% ogółu badanych menedŜerów). 
Godny podkreślenia jest fakt, Ŝe 52% ogółu ankietowanych menedŜerów (w 
obu badanych województwach), to ludzie młodzi, pracujący na kierowni-
czych stanowiskach mniej niŜ 5 lat, czyli dopiero zdobywający doświadcze-
nie. NajwyŜszy procentowo odsetek ogółu badanych menedŜerów (20%), to 
osoby w wieku 26–35 lat. Te osoby znajdują się na etapie eksploracji i inten-
sywnych poszukiwań zawodowych, w związku z tym moŜna przypusz-
czać, Ŝe właśnie ta grupa, dąŜąc do względnej stabilizacji zawodowej, bę-
dzie populacją dominującą w przejawianiu inicjatywy i aktywności eduka-
cyjnej. Równie wysoki (22%) jest odsetek menedŜerów ze staŜem do 2 lat.  
W analizowanej grupie odnotowano jednakowy procent osób w wieku 26–
35 lat zajmujących stanowisko menedŜera i pracownika wykonawczego (po 
19%). W wieku do 25 lat oraz pomiędzy 36–45 lat przewaŜają osoby na sta-
nowisku szeregowego pracownika, natomiast wśród osób powyŜej 46 lat 
dominują juŜ menedŜerowie (11%). Z kolei 19% badanej populacji mene-
dŜerów posiada doświadczenie na tym stanowisku pomiędzy 6–10 lat. Są to 
osoby mające juŜ większe doświadczenie niŜ ich młodsi koledzy. TakŜe 19% 
ogółu menedŜerów wykazało się najwyŜszym staŜem na tym stanowisku – 
powyŜej 15 lat pracy. Jest to grupa, która zdobywała pierwsze doświadcze-
nia zawodowe jeszcze w warunkach gospodarki centralnie sterowanej. 
Najmniej ankietowanych (w obu województwach tylko po 10%) to osoby 
posiadające staŜ na menedŜerskim stanowisku mieszczący się w granicach 
11–15 lat. Zaznaczyć naleŜy takŜe, Ŝe ogólna rozpiętość staŜu menedŜer-
skiego wśród wszystkich respondentów waha się w przedziale od kilku 
miesięcy (3–5 miesięcy) do nawet 25 lat pracy na kierowniczym stanowisku.  
Biorąc pod uwagę ogólny staŜ pracy wszystkich respondentów (zarów-
no pracowników wykonawczych, jak i menedŜerów) najwięcej pracuje po-
między 6–10 lat (26%) oraz powyŜej 25 lat (27%). StaŜem pracy do 5 lat cha-
rakteryzuje się 18,5% ogółu badanych pracowników i menedŜerów. Nato-
miast staŜ w granicach 16–25 lat posiada 16%, a pomiędzy 11–15 lat – 13% 
respondentów.  
Następną zmienną, róŜnicującą analizowaną populację, jest branŜa za-
trudniającej firmy. Najwięcej osób (55%) pracuje w branŜy produkcyjnej 
przedsiębiorstw. W sektorze usługowym pracuje 34%, a w handlowym 11% 
respondentów. Wyniki dokonanych analiz statystycznych pokazały, Ŝe 
wśród badanych z regionu Warmii i Mazur przewaŜają zatrudnieni w fir-
mach branŜy produkcyjnej (33%). Natomiast w Wielkopolsce dominują 
pracujący w sektorze usług (22%) oraz produkcji (22%). Najwięcej spośród 
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ogółu badanych menedŜerów pracujących w obu województwach zatrud-
nionych jest w firmach sektora produkcyjnego (27%), a najmniej – w zakła-
dach o profilu handlowym (8%). Podobna sytuacja dotyczy osób pracują-
cych na stanowisku pracownika wykonawczego.  
Respondentów skategoryzowano takŜe ze względu na status własności 
zatrudniającej ich firmy. W sektorze publicznym pracuje 42% ogółu ankie-
towanych osób, natomiast w sektorze prywatnym 58%. W badanej popula-
cji z obu województw nieznacznie przewaŜają menedŜerowie i pracownicy 
na stanowiskach wykonawczych, zatrudnieni w prywatnych firmach. Wy-
niki analiz statystycznych na poziomie obu regionów ukazały, Ŝe w Wiel-
kopolsce (33%) przewaŜają osoby pracujące w sektorze prywatnym, nato-
miast na Warmii i Mazurach – w sektorze publicznym przedsiębiorstw 
(26%).  
Ostatnią ze zmiennych, która w sposób znaczący moŜe wpływać na 
sposób podnoszenia kwalifikacji i rozwój zawodowy badanych, jest wiel-
kość zakładu pracy. W duŜych firmach o wiele częściej niŜ w małych za-
kładach funkcjonują działy ds. organizacji i rozwoju zawodowego pracow-
ników, dysponujące znacznymi zasobami finansowymi, przeznaczanymi na 
cele zakładowego systemu szkoleń pracowniczych (Raport. Rynek szkoleń. 
Popyt 2001, 2002). Wielkość firmy w znaczącym stopniu moŜe determino-
wać inicjatywę i aktywność edukacyjną zatrudnionych tam osób. 
Zdecydowana większość respondentów z obu województw, zarówno 
menedŜerów, jak i pracowników wykonawczych, pracuje w duŜych firmach 
(86%) zatrudniających powyŜej 300 osób. W firmach średniej wielkości pracu-
je 12% badanych, a w małych (zatrudniających do 50 osób) jedynie 2% ogółu 
badanych. Takie rozłoŜenie populacji badawczej z pewnością przełoŜy się na 
wyniki aktywności badanych w miejscu pracy (rozdz. 8). Bowiem w duŜych 
organizacjach, częściej niŜ w pozostałych, funkcjonują systemy doskonale-
nia zawodowego pracowników. Z pewnością równieŜ lepsza sytuacja fi-
nansowa tych firm będzie sprzyjać rozbudowywaniu polityki szkoleniowej 
w kierunku organizacji szkoleń dla zatrudnionych tam osób. 
Dokonując podsumowania ogólnej charakterystyki badanej populacji, 
moŜna stwierdzić, Ŝe wśród respondentów: 
• liczba męŜczyzn nieznacznie przewyŜsza liczbę kobiet;  
• dominują osoby młode, w przedziale wiekowym pomiędzy 26. a 35. 
rokiem Ŝycia; 
• zdecydowaną większość stanowią osoby z wyŜszym wykształceniem 
(niezaleŜnie od zajmowanego stanowiska); 
• najliczniejszą grupą są osoby ze staŜem pracy pomiędzy 6–10 lat; 
• większość badanych zatrudniona jest w duŜych organizacjach. 
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6.2. Diagnoza aktywności edukacyjnej 
 
W ciągu ostatnich kilkunastu lat wzrosła w Polsce świadomość, Ŝe 
warto zdobywać wykształcenie. Polacy są coraz bardziej pewni korzyści 
płynących z wykształcenia. W roku 1993 zaledwie 42% ankietowanych 
twierdziło, Ŝe zdecydowanie warto się uczyć; w roku 2002 uwaŜało tak juŜ 
66%, natomiast w 2004 roku aŜ 76% badanych. Wartość kształcenia się pod-
kreślają zwłaszcza ci, którzy zdobyli wyŜsze wykształcenie oraz osiągnęli 
wysoki status materialny. Tak silne przekonanie odnotowano nie tylko 
wśród kadry kierowniczej i inteligencji (87%), ale takŜe u pracowników 
niŜszego szczebla (84%) (Wzrost aspiracji edukacyjnych Polaków w latach 1993–
2004, Warszawa, maj 2004). Przeprowadzane badania wyraźnie wskazują, 
Ŝe wraz ze zmianą systemu politycznego w naszym kraju zaczęły wzrastać 
aspiracje edukacyjne polskiego społeczeństwa. Obecnie zdobycie wykształ-
cenia, a w szczególności wyŜszego, stało się cenioną wartością (J. Brzeziń-
ski, 1997, s. 203; A. Zandecki, 2004, s. 217–223). 
W poprzednim systemie ekonomicznym pracowników charakteryzowa-
ła niska aktywność edukacyjna, niski poziom aspiracji edukacyjnych oraz 
brak zrozumienia dla idei kształcenia ustawicznego (E. Solarczyk-Ambro-
zik, 2002). Obecna konkurencyjność na rynku pracy wymusza wręcz na 
zatrudnionych pracownikach wykazywanie się szerszą wiedzą i róŜnorod-
nymi umiejętnościami. Jednostki kształcą się więc, nie tylko by pozyskać 
intratną posadę, lecz takŜe aby ją utrzymać.  
Aktywność edukacyjna ludzi dorosłych jest zjawiskiem złoŜonym i wie-
lowymiarowym. Fakt ten znajduje swoje odzwierciedlenie w róŜnorodności 
ujęć teoretycznych, wyjaśniających mechanizmy, które kierują osoby doro-
słe do podejmowania kształcenia. Przyjmuje się, Ŝe aktywność edukacyjna 
ludzi dorosłych, to celowo ukierunkowane i intencjonalne zachowanie 
związane z przystosowaniem kompetencji jednostki do wymagań zmiennej 
rzeczywistości społeczno-gospodarczej (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004,  
s. 198). Aktywność ta przejawiać się moŜe w: uczestnictwie w szkolnych  
i pozaszkolnych formach edukacji dorosłych, samokształceniu, podnosze-
niu kwalifikacji zawodowych oraz formułowaniu dalszych planów eduka-
cyjnych. Uwarunkowania aktywności edukacyjnej wypływają zarówno  
z sytuacji samej jednostki i jej subiektywnej postawy wobec uczenia się, jak  
i z wpływów zewnętrznych, czyli ze środowiska społeczno-ekonomiczno- 
-kulturowego. 
W literaturze przedmiotu (M. Malewski, 1998; E. Solarczyk-Ambrozik, 
1982, 1992, 2004; A. StruŜyna, 2003) spotykamy róŜne klasyfikacje czynni-
ków determinujących aktywność edukacyjną osób dorosłych. Na ogół auto-
rzy rozróŜniają: czynniki o charakterze społecznym i psychologicznym, 
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które wzajemnie się warunkują. Wśród pierwszych wymienia się: organiza-
cję systemu oświaty dorosłych, treść kształcenia zawodowego, charakter  
i treść pracy. Jednocześnie akcentuje się znaczenie czynników ogólniej-
szych, takich jak: tradycje środowiskowe czy regionalne nasilenie procesów 
urbanizacji i industrializacji. Natomiast wśród wewnętrznych czynników 
wskazuje się na: motywy podejmowania aktywności edukacyjnej, ocenę 
moŜliwości edukacyjnych, zawodową samosterowność (E. Solarczyk- 
-Ambrozik, 1995, s. 104–105). Przyjęcie przez autorkę powyŜszej typologii 
czynników warunkujących edukacyjną aktywność osób dorosłych, pozwoli 
na jej szczegółową charakterystykę. 
Dokonując analizy poziomu ogólnej aktywności edukacyjnej wśród ba-
danych, wyłoniono trzy grupy osób, przejawiające niską, średnią bądź wy-
soką aktywność edukacyjną. Najliczniej reprezentowaną grupę stanowiły 
osoby odznaczające się niską (47% ankietowanych), następnie średnią 
(28%) i wysoką aktywnością edukacyjną (25%). Wysoką aktywnością edu-
kacyjną charakteryzują się z reguły jednostki zorientowane na cele kształ-
cenia (zdobywanie kompetencji), uczestnictwo edukacyjne (zdobywanie 
wiedzy lub umiejętności po to, by być z innymi ludźmi, uciec od samotności 
lub kłopotów), na sam proces uczenia się (podejmowanie kształcenia i kie-
rowanie się motywacją poznawczą i rozwojową) (M. Malewski, 1998, s. 59). 
Z kolei przyczyną niskiego poziomu aktywności mogą być m.in.: niskie 
aspiracje edukacyjne, brak planów edukacyjnych oraz niepodejmowanie 
dodatkowego kształcenia zarówno w miejscu pracy, jak i poza nim. 
Analiza zgromadzonego materiału empirycznego, oparta na nieparame-
trycznym teście istotności róŜnic, wykazała następującą zaleŜność: dotych-
czasowa aktywność edukacyjna jednostki wpływa na poziom zadowolenia 
z przejawianej aktywności, tzn. im wyŜsza jest faktyczna aktywność eduka-
cyjna jednostki, tym wyŜszy poziom zadowolenia z niej. Otrzymane rezul-
taty badań znajdują uzasadnienie w teoriach aktywności edukacyjnej. Jedna 
z koncepcji – „paradygmat wartości oczekiwanej” – autorstwa K. Rubenso-
na podkreśla wagę zmiennych determinujących uczestnictwo w kształce-
niu. Teoria ta podkreśla istotność m.in. takich zmiennych, jak: wcześniejsze 
doświadczenia w kształceniu, „aktywna postawa, gotowa do uczenia”,  
a takŜe w dostrzeganiu wartości podejmowanych działań edukacyjnych (M. 
Malewski, 1998, s. 95–97). W świetle tej, i innych teorii aktywności eduka-
cyjnej (np. modelu łańcuch interakcji K.P. Cross, modelu interakcji psycho-
społecznej G.G Darkenwald i S.B. Merriam) potwierdzić naleŜy, Ŝe wcze-
śniejsze, róŜnorodne i bogate, ale pozytywne doświadczenia na gruncie 
edukacji pełnią funkcję motywacyjną w stosunku do dalszych działań oraz 
warunkują wysoki poziom zadowolenia wśród uczestników z dotychcza-
sowego kształcenia. Poziom aktywności edukacyjnej ogółu badanych  

























Źródło: badania własne 




Poziom aktywności edukacyjnej pracowników niŜszego szczebla zde-
cydowanie róŜni się od poziomu aktywności menedŜerów. Najwięcej pra-
cowników wykonawczych (60%) charakteryzuje się niską aktywnością,  
i najmniej z nich odznacza się wysoką (jedynie 16%). Przy uwzględnieniu 
ogólnego poziomu aktywności edukacyjnej wszystkich badanych, mene-
dŜerów charakteryzuje większa aktywność edukacyjna (31%) niŜ pracowni-
ków (24%). Uzyskane wyniki zdeterminowało uczestnictwo (lub teŜ jego 
brak) badanych osób w szkoleniach oferowanych przez zakład pracy, ko-
rzystanie z konkretnej liczby form dokształcania i doskonalenia zawodo-
wego (w miejscu pracy oraz poza nim), a takŜe działalność samokształce-
niowa (przyjęte załoŜenia metodologiczne dotyczące poziomu zmiennej: 
„aktywność edukacyjna”). 
PowyŜsze wyniki potwierdzają, Ŝe kadra menedŜerska stanowi w przed-
siębiorstwach najbardziej aktywną edukacyjnie grupę. MenedŜerowie bardzo 
często muszą być specjalistami w dziedzinie związanej z profilem firmy, ale 
jednocześnie mają obowiązek być teŜ autorytetami dla osób, którymi zarzą-
dzają. Powinni nie tylko charakteryzować się umiejętnością przekazywania 
wiedzy podwładnym, ale takŜe motywowania pracowników do pracy.  
W związku z tym, wzrastające wymagania odnośnie, podnoszenia kwalifi-
kacji zawodowych oraz umiejętności interpersonalnych przez menedŜerów 













PoniewaŜ respondenci odpowiadali na pytania dotyczące dotychczaso-
wej, ukończonej juŜ aktywności edukacyjnej oraz tej, którą planują zreali-
zować w przyszłości, przejdę w tej części do omówienia kwestii dotyczą-
cych zrealizowanej i zakończonej aktywności edukacyjnej (rozwaŜania do-
tyczące planów kształceniowych zawarto w podrozdz. 7.3.).  
Zakres szkoleń, z których najczęściej korzystali respondenci, jest sto-
sunkowo szeroki. Podejmując kształcenie, badani brali udział w: kursach 
językowych (50%) i informatycznych (47%), kończyli studia podyplomowe 

































Źródło: badania własne 
Wykres 10. Zajmowane stanowisko a formy doskonalenia zawodowego  
 
Jedną z najczęściej wskazywanych przez respondentów form doskona-
lenia były kursy językowe. W związku z przyłączeniem Polski do Unii Eu-
ropejskiej stale wzrasta liczba firm współpracujących z zagranicznymi part-
nerami. Swobodny przepływ towarów, usług, kapitału i pracowników 
przyczynia się do tego, Ŝe coraz więcej osób podnosi swoje kompetencje 
językowe. Ukończenie kursów językowych deklaruje 61% spośród mene-
dŜerów i 37% ich podwładnych. Przewaga menedŜerów korzystających z tej 
formy doskonalenia zawodowego wydaje się uzasadniona zajmowanym 
stanowiskiem. Bowiem nie wszyscy pracownicy wykonawczy, z racji peł-
nionych w firmie zadań zawodowych, kontaktują się z klientami z zagrani-
cy, a fakt ten moŜe determinować uczestnictwo w tej właśnie formie kształ-
cenia. 
Z kolei z kursów informatycznych skorzystało 49% menedŜerów i 44% 
pracowników wykonawczych. Z danych tych wynika, Ŝe i w tym przypad-












Zrozumiałym jest takŜe ich częstsze uczestnictwo w studiach podyplomo-
wych, chociaŜby ze względu na fakt, Ŝe większość badanych zajmujących 
stanowiska kierownicze posiada wyŜsze wykształcenie, które stanowi 
przepustkę do kształcenia na studiach podyplomowych. Potwierdzeniem 
tej sytuacji jest to, Ŝe aŜ 62% z nich brało udział w typowych szkoleniach dla 
kadry menedŜerskiej (MBA – Master of Business Administration), które 
uznawane są za najbardziej zaawansowaną formę kształtowania kompe-
tencji menedŜerskich; stanowią powaŜny atut przy poszukiwaniu i zmia-
nie pracy, poniewaŜ oferują wiedzę przydatną w przyszłości oraz kształ-
tują postawy otwartości na nią (A. Andrzejczak, 2001, s. 160). Motywacją 
do ich podjęcia moŜe być zarówno chęć awansu, jak i utrzymania dotych-
czasowego zatrudnienia przede wszystkim wskutek zdobycia rzetelnej  
i szerokiej wiedzy oraz umiejętności. Studia MBA stawiają wysokie wyma-
gania, ale jednocześnie na skutek zdobywanej wiedzy uwraŜliwiają na 
wiele róŜnych humanistycznych i etycznych aspektów zachowań, tym 
samym motywują zapewne do zwracania większej uwagi na relacje z pra-
cownikami, a zatem i do podnoszenia kompetencji społecznych (A. An-
drzejczak, 2001, s. 163). 
W kursach specjalistycznych udział wzięło 61% ogółu ankietowanych. 
Jeśli chodzi o ten typ szkoleń, naleŜy podkreślić, Ŝe i w tym przypadku me-
nedŜerowie, częściej od innych grup pracowników, uzupełniają swoje wy-
kształcenie w kierunku wykonywanego zawodu. Na podstawie uzyskanego 
materiału empirycznego poddano analizie równieŜ werbalne stwierdzenia 
respondentów. Wskutek tego moŜemy prześledzić szczegółowo tematykę 
podejmowanych przez nich szkoleń specjalistycznych. Mówiąc o uczestnic-
twie w kształceniu, czyli zdobywaniu specjalności w systemie instytucji 
edukacyjnych, badani wymieniają najczęściej róŜnorodne kierunki studiów 
magisterskich i licencjackich, a takŜe podyplomowych, m.in. z zakresu: za-
rządzania, marketingu, bankowości, public relations, logistyki, a takŜe stu-
dia MBA. 
W ramach podejmowanego doskonalenia, czyli uzupełniania posiada-
nej juŜ wiedzy i umiejętności, ankietowani najczęściej wskazują na udział w 
kursach podnoszących ich kwalifikacje w dziedzinach związanych z wyko-
nywanym zawodem. Najwięcej wskazań uzyskały następujące szkolenia 
branŜowe: zarządzanie finansami przedsiębiorstwa; prawo pracy; finanse  
i rachunkowość; negocjacje; obsługa klienta; trening umiejętności interper-
sonalnych. Zakres tematyczny podejmowanych szkoleń, jest równie oraz 
szeroki jak rodzaje i formy kształcenia i doskonalenia. Wśród menedŜerów 
największą liczbę wskazań uzyskały szkolenia z: zarządzania przedsiębior-
stwem; zarządzania projektami; umiejętności interpersonalnych; prowa-
dzenia negocjacji; finansów i rachunkowości; marketingu; public relations; 
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prawa pracy i księgowości. Wymieniano takŜe szkolenia obowiązkowe, np. 
z zakresu BHP, lub wdraŜające normy ISO.  
Jak wynika z powyŜszej prezentacji, badani uczestniczyli w tzw. szkole-
niach miękkich, kształtujących kompetencje społeczne, związanych z pracą 
w zespole, zarządzaniem ludźmi, organizacją własnej pracy itp., a takŜe w 
tzw. szkoleniach twardych, rozwijających kompetencje niezbędne do pracy 
na danym stanowisku, w danej firmie, związanych z wykonywanym zawo-
dem. Nadmienić takŜe naleŜy, Ŝe respondenci w swobodnych wypowie-
dziach podkreślali, Ŝe, oprócz uczestnictwa w zorganizowanych formach, 
takŜe samodzielnie uzupełniają wiedzę w procesie samokształcenia, np. 
poprzez lekturę branŜowej prasy. Analiza form kształcenia podejmowanego 
przez respondentów wskazuje, iŜ uczestniczyli oni głównie: w specjali-
stycznych kursach zawodowych, których tematyka ściśle powiązana była z 
wykonywanym zawodem, kursach językowych i informatycznych, studiach 
podyplomowych, ale równieŜ w samokształceniu.  
Według najnowszych danych dotyczących kształcenia dorosłych, w Pol-
sce jedynie 35,8% spośród badanych podejmowało jakąkolwiek formę ak-
tywności edukacyjnej. Analiza uczestnictwa według poszczególnych form 
edukacji wskazuje, Ŝe w systemie „szkolnym” (kształcenie formalne) kon-
tynuowała naukę co dwudziesta osoba w wieku 25–64 lata (5,5%), nato-
miast 18,6% dokształcało się na kursach i szkoleniach (kształcenie pozafor-
malne). Z kolei 25,4% spośród badanych zadeklarowało kształcenie niefor-
malne, rozumiane jako samokształcenie (Kształcenie dorosłych, 2009, s. 25). 
Wyniki przeprowadzonych badań moŜna odnieść do tych realizowa-
nych w skali kraju. Wśród osób będących w wieku aktywności edukacyjnej, 




6.3. Motywy podejmowania kształcenia 
 
RozwaŜania dotyczące aktywności edukacyjnej oraz jej motywów 
wymagają odwoływania się do istoty zagadnienia kształcenia ustawiczne-
go. Uczestnictwo w kształceniu ustawicznym w dobie społeczeństwa opar-
tego na wiedzy jest sposobem na skuteczne przystosowanie się człowieka 
do zmian wynikających z postępu cywilizacyjnego. W okresie tzw. gospo-
darki centralnie sterowanej, system szkolenia zawodowego, bez względu na 
jego stopień i rodzaj, zakładał niemal doŜywotnie związanie pracownika  
z określonym zawodem, przy raczej skąpych moŜliwościach podejmowania 
przez niego własnych decyzji, co do charakteru jego zawodowego funkcjo-
nowania. Jak juŜ akcentowano w części teoretycznej, takŜe współczesny 
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rynek pracy jest wymagający – Ŝąda od pracowników kreatywności, samo-
dzielności i twórczości, czyli cech, które w poprzednim systemie gospodar-
czym były raczej niepopularne. Obecnie postuluje się, by pracownicy 
kształcili się zarówno w zakresie wykonywanej przez siebie pracy zawo-
dowej oraz nieustannie nadąŜali za zmianami, jakie zachodzą w gospodarce 
wolnorynkowej. Konkurencyjność na rynku pracy sprzyja równieŜ rozbu-
dzeniu takich mechanizmów, które stymulują zmianę lub przekształcenie 
postaw jednostek w sferze motywacji do uczestnictwa w kształceniu. Wraz 
z momentem transformacji społeczno-gospodarczej w Polsce nastąpiły 
równieŜ daleko idące zmiany w układach motywacyjnych. Czynniki do-
tychczas dominujące straciły na znaczeniu, a zyskały względy określające 
sprawność zawodową pracownika, jego spełnienie w wykonywanym za-
wodzie.  
Istnienie potrzeb, w tym takŜe edukacyjnych, jest głównym powodem 
istnienia funkcji motywowania do działania. Jednostka o rozbudzonych 
potrzebach będzie dąŜyła do ich zaspokojenia. Niezaspokojona potrzeba 
wywołuje napięcie, które wzbudza u danej jednostki określone dąŜenia 
poszukiwania określonych celów, których osiągnięcie zaspokoi potrzebę  
i doprowadzi do złagodzenia napięcia. Motywacja powstanie, gdy zostaną 
spełnione dwa warunki. Po pierwsze, wynik zamierzonego działania musi 
być oceniony przez jednostkę jako wartościowy i uŜyteczny, a po drugie, 
podmiot wykonujący dane zadanie musi być przekonany o tym, Ŝe wynik 
da się w danych warunkach osiągnąć. Ocena szans na zrealizowanie okre-
ślonego celu jest zaleŜna od obiektywnego prawdopodobieństwa zdarzeń, 
doświadczeń, własnej osoby oraz motywacji. Siłą motywacji jest stopień, w 
jakim dany motyw determinuje dane zachowanie i jest on tym mocniejszy, 
im trudniej jest przekonać wykonawcę do zmiany kierunku podjętego dzia-
łania. Silny motyw moŜe skutecznie neutralizować takie czynniki, jak: po-
kusy, groźby lub zmęczenie i być jednym z warunków odporności na stres 
oraz wytrwałości w dąŜeniu do wytyczonych celów (X. Gliszczyńska, 1991, 
s. 15).  
W świetle teorii andragogicznych, wyjaśniających aktywność edukacyj-
ną dorosłych, motywy pragmatyczne i autoteliczne postrzegane są jako 
jedne z podstawowych czynników determinujących podejmowanie zadań 
edukacyjnych (M. Malewski, 1998, s. 61). Dokonując klasyfikacji motywów 
edukacyjnych, wyróŜnia się najczęściej dwie główne grupy: motywy spo-
łeczne – wynikające z wpływu sytuacji zewnętrznych i potrzeb kształtowa-
nych przez czynniki Ŝycia społecznego (motywy praktyczne – pragnienie 
osiągnięcia powodzenia i unikanie niepowodzeń w Ŝyciu społecznym; mo-
tywy moralne – chęć sprostania wymaganiom stawianym przez ustawicz-
nie zmieniającą się rzeczywistość społeczną) oraz motywy osobiste – wyni-
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kające z nakazu wewnętrznego (motywy poznawcze – chęć zdobycia wie-
dzy o sobie i otaczającym świecie; motywy ambicyjne – chęć dorównania 
innym ludziom, osiągnięcia moŜliwie szybko stabilizacji, uzyskanie satys-
fakcji osobistej) (G. Mietzel, 2002). 
Charakterystyka teorii aktywności edukacyjnej ludzi dorosłych ukazuje 
kluczowe determinanty takich zachowań. „Koncepcja sił pola” H.R. Millera 
opiera się na załoŜeniu, Ŝe usytuowanie w strukturze klasowej stwarza jed-
nostce zróŜnicowane moŜliwości zaspokajania potrzeb. Dorośli podejmują 
aktywność edukacyjną w celu spełnienia określonych potrzeb, jednak po-
ziom i zakres ich aktywności jest róŜny i zaleŜny od przynaleŜności do da-
nej klasy społecznej. Jednostki i grupy o wysokiej pozycji w strukturze spo-
łecznej, których podstawowe potrzeby są zaspokojone, dokonują wyboru 
form kształcenia umoŜliwiających im samorealizację i samorozwój. Nato-
miast jednostki i grupy, których podstawowe potrzeby nie zostały urze-
czywistnione, będą skłonne do stosunkowo prostych i krótkich form eduka-
cji. W zupełnie odmienny sposób przedstawia się sytuacja członków tzw. 
niŜszej klasy średniej. Ich pozytywny stosunek do edukacji wykształcił się 
głównie na podstawie zrealizowanych potrzeb podstawowych oraz dotych-
czasowych pozytywnych doświadczeń edukacyjnych (tamŜe, s. 98–100).  
Z kolei model motywacji edukacyjnej przedstawiony przez K. Rubenso-
na – „paradygmat wartości oczekiwanej” – ma swoje źródła w załoŜeniu, iŜ 
człowiek zawsze dąŜy do zaspokojenia potrzeb. W związku z tym, jeŜeli 
jednostka będzie przekonana, Ŝe sprosta wymaganiom związanym z 
uczestnictwem w oświacie i dojdzie do wniosku, Ŝe uczenie się pozwoli 
zaspokoić jej potrzeby osobiste, motywacja do podjęcia kształcenia będzie u 
niej wysoka. Motywacja jest zatem następstwem wzajemnego oddziaływa-
nia „oczekiwania” i „wartościowania”. „Oczekiwania” dotyczą sukcesu w 
uczeniu się i jego pozytywnych wyników, natomiast „wartościowanie” od-
nosi się do ogółu wartości pozytywnych i negatywnych, jakie jednostka 
przypisuje działaniom związanym z uczeniem się (E. Solarczyk-Ambrozik, 
2004, s. 192–193). Aktywność edukacyjna moŜe być skuteczną drogą do 
uzyskania awansu zawodowego czy podniesienia własnego prestiŜu w 
środowisku, ale jednocześnie wymaga ograniczenia czasu przeznaczonego 
dotąd na Ŝycie rodzinne, wypoczynek, hobby. Człowiek musi zatem doko-
nać wyboru spośród istniejących wartości i wybrać te, które są dla niego 
priorytetowe. Wybór ten jest dodatkowo determinowany przez wcześniej-
sze doświadczenia jednostki oraz opinie środowiska społecznego (M. Ma-
lewski, 1998, s. 96).  
Natomiast „model łańcucha interakcji” P. Cross zakłada następującą za-
leŜność: wysokiej ocenie własnych moŜliwości edukacyjnych i pozytywne-
mu stosunkowi do procesu kształcenia towarzyszy przeświadczenie, Ŝe 
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udział w kształceniu jest skutecznym środkiem do osiągnięcia korzystnych 
celów, a wtedy poziom motywacji edukacyjnej jest wysoki. I odwrotnie – 
niska samoocena w realizacji zadań edukacyjnych spowoduje pojawienie 
się negatywnych postaw wobec procesu kształcenia, skutkiem czego będzie 
brak motywacji edukacyjnej, a tym samym pojawią się tendencje do korzy-
stania z innych, pozaoświatowych programów (A. StruŜyna, 2003). Według 
„teorii grup odniesienia” jednostki identyfikują się albo z grupą społeczno- 
-kulturową, do której naleŜą (normatywna grupa odniesienia), albo z tą, do 
której chciałyby naleŜeć (porównawcza grupa odniesienia). Dorośli uczest-
niczący w roŜnych formach edukacji z reguły naleŜą do normatywnej grupy 
odniesienia, która jest pozytywnie nastawiona do kształcenia. Przez niektó-
rych badaczy zjawisko to opisywane jest pod nazwą „presji uczenia się” w 
kontekście nacisku, jaki grupa wywiera na jednostkę. Motywacją do uczest-
nictwa w edukacji moŜe być równieŜ chęć osiągnięcia korzyści, takich jak: 
władza, prestiŜ, status materialny. Jednostki posiadające aspiracje do spo-
łecznego i ekonomicznego awansu wykorzystują wartości, normy i postawy 
porównawczej grupy odniesienia, aby ocenić lub zmienić własną sytuację 
społeczną i ekonomiczną. Świadomość istnienia grupy porównawczej 
kształtowana jest przez media, społeczność lokalną, grupy koleŜeńskie lub 
w środowisku rodzinnym. Zgodnie z teorią grup odniesienia, elementy 
aktualnej sytuacji społecznej dorosłego okazują się decydującym wyznacz-
nikiem uczestnictwa w kształceniu (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004, s. 193). 
Przytoczone powyŜej teorie aktywności edukacyjnej dorosłych potwier-
dzają, Ŝe istnieje bardzo szeroka gama moŜliwości ujęć wyjaśniających me-
chanizmy, które stymulują osoby dorosłe do uczestnictwa w kształceniu. 
Wskutek tego na kwestię motywacji w podejmowaniu kształcenia moŜna 
spojrzeć z róŜnych punktów widzenia i analizować poszczególne aspekty, 
mając na uwadze wpływ wielu czynników, zarówno indywidualnych, jak  
i zewnętrznych. Autorka skłania się ku koncepcji podkreślającej, Ŝe do-
kształcanie osób dorosłych jest wypadkową następujących czynników: wy-
obraŜeń o sobie samym, dotychczasowych doświadczeń edukacyjnych, 
osobistych celów i oczekiwań, sposobności do nauki, a takŜe istniejących 
barier edukacyjnych. Bodźce, które popychają pracowników do nauki lub 
samodoskonalenia, moŜna podzielić na dwie kategorie: potrzeby dostrze-
Ŝone samodzielnie oraz dostrzeŜone przez innych. Pierwsze wyłaniają się w 
rezultacie analitycznej refleksji pojawiającej się samorzutnie lub za sprawą 
zewnętrznego impulsu, albo planowania ścieŜek kariery zawodowej, albo 
bezpośredniego porównania swojej wiedzy z wiedzą kolegów po fachu o 
podobnym statusie. Natomiast w potrzebach dostrzeŜonych przez innych 
ludzi chodzi o narzucone przepisami wymagania związane z funkcjonowa-
niem w danej branŜy oraz oczekiwania względem formalnie potwierdzo-
nych kwalifikacji, jakie powinien posiadać pracownik (Ch. Evans, 2005, s. 147). 
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W kontekście przeprowadzonych przeze mnie badań dotyczących ak-
tywności edukacyjnej odniosę się teraz do sprecyzowania jej motywów.  
W dokonanych analizach pytania o motywację respondentów słuŜyły okre-
śleniu czynników motywujących pracowników oraz ich przełoŜonych do 
osiągania sukcesów zawodowych. Motywy, jakie kierowały respondentami, 
sklasyfikowano w następujące grupy: pierwsza wskazuje na chęć podno-
szenia swoich kwalifikacji, nabywania nowej wiedzy, umiejętności i zdolno-
ści; druga stanowi przyczyny materialne, które pozwolą osiągnąć sukces, 
prestiŜ, lepsze wynagrodzenie lub awans; kolejna dotyczy moŜliwości ode-
rwania się od codziennych obowiązków, poznawania nowych ludzi, miłego 
spędzania czasu. Ostatnia grupa motywów to głównie przymus lub presja 
ze strony pracodawcy, współpracowników lub otoczenia. Szczegółowe da-
ne dotyczące motywów aktywności edukacyjnej wśród badanych menedŜe-
rów i ich podwładnych prezentuje wykres 11. 
 
 
Źródło: badania własne 
Wykres 11. Motywy aktywności edukacyjnej  
Jeśli chodzi o menedŜerów, wyniki dotyczące czynników przyczyniają-
cych się do zwiększenia motywacji do dalszego doskonalenia odbiegają 
nieco od wyników ich podwładnych. Blisko 50% menedŜerów zadeklaro-
wało, Ŝe awans, wyŜsze wynagrodzenie, uznanie i moŜliwości osiągania 
sukcesu osobistego, to główne motywy dalszego wysiłku związanego  
z doskonaleniem. WyŜsza motywacja do dalszego kształcenia u menedŜe-
rów przejawia się chęcią podwyŜszania kwalifikacji, zdobywania nowych 
doświadczeń, specjalistycznej wiedzy i rozwoju zdolności. Motywy te mają 
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na celu stworzenie idealnych warunków słuŜących samospełnieniu na da-
nym stanowisku i czerpanie satysfakcji z posiadanych kompetencji. Celem 
samorealizacji kierują się ci z menedŜerów, którzy przeszli juŜ etap, w któ-
rym głównym motywatorem były czynniki finansowe. Motywacją do dalsze-
go kształcenia staje się zarówno chęć awansu, jak i utrzymania dotychczaso-
wego zatrudnienia. Szczególnie dla jednostek o tzw. orientacji nastawionej na 
rozwój i uczenie się, głównymi motywami aktywności edukacyjnej będą 
przede wszystkim: potrzeby posiadania rzetelnej i szerokiej wiedzy oraz 
nabywania dodatkowych umiejętności (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004). Siła 
wpływu poszczególnych czynników na motywację zmienia się wraz z po-
ziomem wykształcenia osób badanych, rodzajem wykonywanej pracy oraz 
pozycją w strukturze organizacyjnej badanych firm. ZaleŜność była prosta: 
im niŜsze wykształcenie, mniej skomplikowana praca czy niŜsze miejsce w 
hierarchii słuŜbowej, tym silniejszą rolę odgrywał czynnik finansowy. Dla 
menedŜerów wykonujących bardziej odpowiedzialną niŜ pracownicy wy-
konawczy pracę, kluczowymi czynnikami motywacyjnymi stały się stwa-
rzane przez firmę warunki do osiągania osobistego sukcesu, zdobywania 
uznania, poszerzania swojej samodzielności i zakresu odpowiedzialności 
oraz moŜliwości rozwoju, wykonywania ciekawej i zajmującej pracy, zdo-
bywanie nowej wiedzy, umiejętności i doświadczeń. Dla menedŜerów, bar-
dziej niŜ ich podwładnych, uzyskanie awansu, a co za tym idzie wyŜszej 
pozycji społecznej, jest głównym czynnikiem motywującym do podejmo-
wania doskonalenia zawodowego. Natomiast pracowników, częściej niŜ ich 
przełoŜonych, motywuje presja otoczenia lub moŜliwość – przy okazji 
kształcenia – oderwania się od codziennych, rutynowych obowiązków. 
Zarówno wśród menedŜerów, jak i pracowników podnoszenie kwalifi-
kacji ma bardzo duŜe znaczenie, co przejawia się w podejmowaniu działań  
i wzmacnianiu chęci do kształcenia (odpowiednio: 42% menedŜerów i 36% 
ich podwładnych). Dla osób, które na pierwszym miejscu wskazywały moŜ-
liwości osiągnięcia sukcesu osobistego jako źródła motywacji, zdecydowa-
nie najmniej istotne okazały się czynniki tylko i wyłącznie materialne. Oso-
by z wyŜszym wykształceniem (głównie menedŜerowie) oraz z dłuŜszym 
staŜem pracy motywują inne czynniki niŜ osoby na niŜszych stanowiskach. 
Pracownicy wykonawczy motywacji upatrują głównie w elementach ze-
wnętrznych. Ich częściej do kształcenia motywuje presja ze strony praco-
dawcy, a takŜe moŜliwość oderwania się od codziennych obowiązków. 
RównieŜ swobodne wypowiedzi badanych osób wskazują wyraźnie, Ŝe 
oprócz analizowanych powyŜej motywów skłaniających ich do kształcenia, 
istotnym czynnikiem staje się uzupełnianie wiedzy niezbędnej do wykony-
wania zadań związanych z zajmowanym stanowiskiem. W obecnej sytuacji 
na rynku pracy oraz recesji gospodarczej, chęć utrzymania dotychczasowe-
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go stanowiska i obawa przed jego utratą stanowią czynniki motywujące 
respondentów do dalszego kształcenia. Badane osoby podejmowały do-
tychczasowe kształcenie, kierując się głównie motywami pragmatycz-
nymi (orientacja na kształcenie jako narzędzie osiągania konkretnych ce-
lów Ŝyciowych, kształcenie podejmowane np. w celu uzyskania awansu, 
odpowiedniego statusu majątkowego czy pozycji społecznej). 
W amerykańskich badaniach, dotyczących najbardziej istotnych czynni-
ków motywujących pracowników do pracy, odnajdujemy istotne róŜnice w 
rezultatach uzyskanych w populacji badanych młodych profesjonalistów 
oraz w pozostałych grupach pracowników. W grupie osób młodych deter-
minantami były: uznanie w pracy (50% wskazań), niezaleŜność (40%), za-
robki (22%) i rozwój kariery (10%). Natomiast w grupie pozostałych pra-
cowników zmieniają się procentowe wskazania dla poszczególnych czynni-
ków i najbardziej istotne stają się: zarobki (40%), niezaleŜność (35%) i uzna-
nie w pracy (32%). Najmniej wskazań uzyskały czynniki dotyczące rozwoju 
kariery (15%) – ale i tak są one wyŜsze niŜ w przypadku wyników młodych 
pracowników (Ch. Handy, 2005, s. 31–32). Z kolei badania przeprowadzone 
w Polsce, w zakładach przemysłu cięŜkiego na Śląsku wykazały, Ŝe oprócz 
wynagrodzenia, czynnikami zwiększającymi zaangaŜowanie pracowników 
były: moŜliwość ciągłego rozwijania się zawodowego oraz zwiększenie 
kompetencji. Mniej waŜne okazały się pragnienie doskonalenia się i opa-
nowywania nowych dziedzin (M. Adamiec, B. KoŜusznik, 2000, s. 148). 
W świetle uzyskanych rezultatów badań, stwierdzić naleŜy, iŜ osoby 
podejmowały kształcenie, kierując się głównie motywami pragmatycznymi. 
Biorąc pod uwagę obecną sytuację na rynku pracy oraz stale wzrastające 
wymagania co do podnoszenia kwalifikacji, uzasadnione wydaje się, Ŝe 
podejmując kształcenie, pracownicy kierują się pragnieniem podjęcia bar-
dziej intratnej pracy, potrzebą awansu zawodowego czy chęcią uzyskania 





O aktywności edukacyjnej człowieka decydują nie tylko jego po-
trzeby i zainteresowania. Świadczą o tym uzyskane wyniki badań. Aktyw-
ność edukacyjna zaleŜy takŜe od postrzegania siebie i własnych moŜliwości, 
od motywacji, aspiracji i planów, oraz od wcześniejszych doświadczeń 
edukacyjnych. Wielu dorosłych zdaje sobie sprawę z konieczności odkry-
wania wszelkich moŜliwych dróg wiodących do pełnego rozwijania swoje-
go potencjału i podejmuje coraz to nowe wyzwania edukacyjne – zarówno 
w miejscu pracy, jak i poza nim. TakŜe respondenci, a w szczególności me-
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nedŜerowie, uwaŜają podejmowanie działań związanych z rozwojem za-
wodowym za obowiązek „nowoczesnego pracownika”, który chce być na 
bieŜąco z wiedzą rynkową, technologiczną, a jednocześnie nie zaniedbuje 
kształtowania umiejętności miękkich, przydatnych praktycznie w kaŜdej 
pracy, niezaleŜnie od zajmowanego stanowiska. 
Na zakończenie analiz dotyczących dotychczasowej, zrealizowanej poza 
systemem kształcenia zakładowego, aktywności edukacyjnej badanych, 
podkreślić naleŜy, Ŝe pomimo ogólnie niskiej aktywności wśród ogółu ba-
danych, zdecydowana większość respondentów (69%) była jednak zadowo-
lona z jej poziomu. Pracownicy nie podejmujący wyzwań edukacyjnych są 
zadowoleni ze swojego statusu zawodowego bądź nie mają wpływu na 
awans zawodowy lub są w tzw. wieku przedemerytalnym. W związku  
z tym, te grupy badanych osób nie odczuwają motywacji do inwestowania 
w swój kapitał edukacyjny. W literaturze przedmiotu podkreśla się, Ŝe to 
jednostki o tzw. orientacji nastawionej na rozwój i uczenie się, odczuwają 
większe poczucie zadowolenia z własnej aktywności niŜ ludzie jej nie po-
siadający (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004). Ukierunkowanie to dotyczy 
aspektów wiąŜących się z: własnym rozwojem, uczeniem się, realizacją za-
planowanych zadań oraz karierą zawodową. 
Konkludując wyniki dotyczące podnoszenia wartości kapitału eduka-
cyjnego przez pracowników i menedŜerów, moŜna stwierdzić, Ŝe:  
• dotychczasowa aktywność edukacyjna jednostki zdeterminowała po-
ziom zadowolenia z przejawianej aktywności (tzn. im wyŜsza jest fak-
tyczna aktywność edukacyjna jednostki, tym wyŜszy poziom zado-
wolenia z niej); 
• menedŜerów charakteryzuje większa aktywność edukacyjna niŜ pra-
cowników; 
• kierunek aktywności edukacyjnej był zaleŜny od staŜu pracy, wieku, 
miejsca zamieszkania oraz zajmowanego przez badanych stanowiska; 
• na poziom aktywności edukacyjnej wpłynęło głównie stanowisko 
pracy; 
• dla menedŜerów, bardziej niŜ ich podwładnych, uzyskanie awansu,  
a co za tym idzie wyŜszej pozycji społecznej, było głównym czynni-
kiem motywującym do podejmowania doskonalenia zawodowego. 
Natomiast pracowników, częściej niŜ ich przełoŜonych, motywuje 
presja otoczenia lub moŜliwość – przy okazji kształcenia – oderwania 















Postawy najogólniej definiujemy jako ustalony sposób myślenia  
i postępowania. Jest to jeden z czynników, które ukierunkowują działanie 
jednostki i wpływają na motywy aktywności edukacyjnej. W związku  
z powyŜszym, aby ukazać pełen obraz podnoszenia wartości kapitału edu-
kacyjnego wśród respondentów, akcent badawczy połoŜono równieŜ na 
analizę postaw pracowników i menedŜerów wobec kształcenia ustawiczne-
go. W niniejszym rozdziale, na podstawie uzyskanego materiału empirycz-
nego, zaprezentowana zostanie struktura postaw badanych osób. Analizie 
poddano równieŜ czynniki, które mogą wpływać na ich kształt i charakter. 
Wśród czynników określających kształtowanie się postaw, najczęściej 
wymienia się: fizjologiczne, społeczne oraz bezpośrednie doświadczenia 
osobiste. Wszystkie one odgrywają znaczącą rolę, jednak wydaje się, Ŝe te 
wymienione jako ostatnie, zawierają w sobie dwa pierwsze. Dlatego, mó-
wiąc o postawach, mamy na uwadze stosunek jednostki wobec rzeczywi-
stości i wobec niej samej. KaŜda postawa zawiera ocenę tego, czy obiekt, do 
którego się odnosi – jest lubiany, czy teŜ nie. Postawy rozwijają się poprzez 
doświadczenie ale są mniej stałe niŜ inne cechy i mogą ulegać zmianie, w 
miarę zyskiwania nowych doświadczeń, czy ulegania wpływom (M. Arm-
strong, 2002, s. 101).  
Przechodząc do analizy postaw wśród respondentów, naleŜy nadmie-
nić, Ŝe autorka kierowała się wcześniejszymi załoŜeniami metodologiczny-
mi, tzw. trójskładnikowym modelem struktury postaw, czyli układem 
trzech komponentów: emocjonalno-oceniającego, poznawczego i behawio-
ralnego (S. Nowak, 1976; E. Solarczyk-Ambrozik 1992; G.R. Maio, J.M. Ol-
son, 2000; J. Strelau 2000). Wśród zmiennych, identyfikowanych postaw 
badanych osób, wyróŜniono: ocenę dotychczasowej  aktywności  
edukacyjnej  badanych,  ocenę treści  kształcenia i  ich przydat-
ności  do teraźniejszych i  przyszłych zadań zawodowych;  niski,  
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średni lub wysoki poziom rozumienia konieczności kształcenia 
ustawicznego oraz plany związane z dalszym kształceniem.  
W związku z powyŜszym, przy zastosowaniu tzw. analizy skupień (J. Brze-
ziński, R. Stachowski, 1984) wyróŜnionych komponentów postaw, dokona-
no pogłębionego rozpoznania natęŜenia zachowań reprezentowanych przez 
badane osoby. Na podstawie tej metody, w dalszej części opracowywania 
materiału empirycznego moŜliwe stało się uszczegółowienie reprezentowa-
nych typów postaw, a w konsekwencji wyodrębnienie spośród nich popu-
lacji o umiarkowanym, pozytywnym lub negatywnym stosunku do kształ-
cenia. O wyniku zadecydowały niskie lub wysokie natęŜenia cech wyróŜ-
nionych zmiennych szczegółowych. 
Rozkład procentowy, po dokonaniu analizy skupień, dla trzech typów 
postaw badanych wynosił odpowiednio: 42% dla pozytywnych, 27% dla 
umiarkowanych, a dla negatywnych 31%. Otrzymane rezultaty ukazują, Ŝe 
w badanej populacji dominują postawy pozytywne, choć stosunkowo wy-
soki jest takŜe odsetek osób, które przejawiają postawy negatywne wobec 
kształcenia. Wyniki te są odmienne od efektów podobnych badań przepro-
wadzonych w latach 80. XX w. przez E. Solarczyk-Ambrozik. Cytowana 
autorka, analizując postawy robotników wobec kształcenia, wykazała, Ŝe  
w okresie bezpośrednio poprzedzającym transformację społeczno-gospo-
darczą w Polsce, dominującymi postawami były postawy przeciętne (76%), 
natomiast wskaźniki dotyczące postaw negatywnych i pozytywnych wy-
niosły odpowiednio 16% i 8% (E. Solarczyk-Ambrozik, 1992). Porównując te 
rezultaty z otrzymanymi w toku badań na potrzeby niniejszej pracy, moŜna 
stwierdzić, Ŝe od wejścia w okres transformacji nastąpił wzrost postaw po-
zytywnych i negatywnych, a spadek przeciętnych. Stan zwiększenia wska-
zań dla postaw pozytywnych wśród respondentów moŜna tłumaczyć 
zmianami, jakie zachodzą w naszym kraju, począwszy od lat 90. XX w.  
W okresie poprzedzającym czasy gospodarki wolnorynkowej obserwowali-
śmy degradację zdobywania wiedzy, co doprowadziło do dewaluacji war-
tości kształcenia. W chwili obecnej, przy zwiększonej konkurencyjności na 
rynku pracy i utrzymującym się – w skali kraju – wysokim poziomie bezro-
bocia, odnotowuje się wzrost aspiracji edukacyjnych społeczeństwa oraz 
niesłabnące zainteresowanie zdobywaniem wykształcenia, zwłaszcza na 
poziomie wyŜszym. PowyŜsze czynniki w znaczący sposób mogły wpłynąć 
na wzrost populacji osób o pozytywnych postawach w stosunku do kształ-
cenia. Natomiast stosunkowo wysoki odsetek postaw negatywnych wśród 
badanych (31%) moŜna tłumaczyć rosnącym brakiem niezadowolenia i fru-
stracją, powodowaną brakiem sprawstwa co do moŜliwości dokonywania 
zmian w swoim Ŝyciu (J. Czapiński, T. Panek, 2009). 
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Przechodząc do dalszej, szczegółowej interpretacji wyróŜnionych typów 
postaw, zauwaŜamy, Ŝe zarówno wśród kobiet (46%), jak i męŜczyzn (38%) 
dominują postawy pozytywne, chociaŜ wśród kobiet jest ich więcej.  
W przypadku negatywnych postaw nieznaczną przewagę odnotowano po 
stronie kobiet (32%; męŜczyźni 30%).  
Jeśli chodzi o porównanie grupy badawczej, biorąc pod uwagę dwa re-
giony kraju, naleŜy podkreślić, Ŝe u respondentów z Wielkopolski odnoto-
wano procentową przewagę postaw pozytywnych (42%) i umiarkowanych 
(36%). Uwarunkowania wielkopolskiego rynku pracy skłaniają do podno-
szenia posiadanych kompetencji, chociaŜby w celu utrzymania posiadanej 
pracy lub zdobycia nowej, a w efekcie przekładają się na wzrost postaw 
prokształceniowych. Natomiast wśród pracujących na Warmii i Mazurach, 
w zdecydowanej większości dominują postawy negatywne wobec kształce-
nia (40% ogółu badanych z tego regionu). Wyniki, uzupełnione o werbalne 
stwierdzenia ankietowanych osób dotyczące reprezentowanych postaw, 
moŜna tłumaczyć specyfiką rynku pracy obu województw. Biorąc pod 
uwagę aktywność zawodową ludności w wieku powyŜej lat 15, w obu re-
gionach, dostrzegamy istotne róŜnice. Przeciętna aktywność mieszkańców 
Warmii i Mazur w 2007 roku wynosiła 51,4; natomiast w Wielkopolsce 54,4. 
Na koniec 2007 roku na obszarze Warmii i Mazur odnotowano 533 tys. osób 
aktywnych zawodowo, natomiast w analogicznym czasie w Wielkopolsce 
populacja ta wynosiła aŜ 1297 tys. osób (Aktywność ekonomiczna ludności 
Polski w latach 2003–2007, 2009, s. 45 i 105). Przy utrzymującej się wysokiej 
stopie bezrobocia w województwie warmińsko-mazurskim i ogólnie niskim 
poziomie wykształcenia ogółu mieszkańców, w badanej grupie uzyskano 
wysokie wyniki zarówno dla postaw negatywnych, jak i pozytywnych. 
Sytuacja wysokiego bezrobocia w regionie powinna stymulować jednostki, 
szczególnie zamieszkujące obszary zagroŜone bezrobociem, do ustawiczne-
go podnoszenia kwalifikacji. Wysokie wskazania dotyczące negatywnych 
postaw, uzyskane głównie wśród badanych z Warmii i Mazur (41%), suge-
rują, Ŝe mieszkańcy tego regionu popadli w marazm społeczny, pogodzili 
się ze swoją sytuacją, w związku z tym nie upatrują w kształceniu moŜliwo-
ści na polepszenie swojej sytuacji i reprezentują negatywne względem niego 
postawy. Warmia i Mazury są ubogim regionem naszego kraju, przede 
wszystkim rolniczym, w którym duŜe firmy usytuowane są głównie w naj-
większych miastach województwa, tj. Olsztynie i Elblągu. Mieszkańcy 
otrzymują tutaj niŜsze niŜ w Wielkopolsce wynagrodzenie za wykonywaną 
pracę (Komunikat o sytuacji społeczno-gospodarczej województwa warmińsko- 
-mazurskiego, Olsztyn, listopad 2004).  
Pozytywne postawy wobec kształcenia najczęściej przejawiają miesz-
kańcy duŜych miast (50% wskazań). Spośród badanych pochodzących ze 
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średnich miast aŜ 54% charakteryzuje umiarkowana postawa wobec kształ-
cenia, natomiast 41,5% badanych z małych miast reprezentuje negatywne 
postawy. Uzyskany wynik sugeruje, Ŝe na przejawiane postawy wobec 
kształcenia zdecydowany wpływ wywiera takŜe wielkość miasta, które 
zamieszkują badani. PowyŜszą sytuację moŜna tłumaczyć faktem, Ŝe w 
kluczowych dla obu regionów miastach dostęp do instytucji oświatowych 
jest zdecydowanie łatwiejszy niŜ na wsi i w małych miejscowościach. Osoby 
mogące skorzystać z bogatej i róŜnorodnej oferty edukacyjnej, mające lep-
szy dostęp do instytucji szkoleniowych są reprezentantami pozytywnych 
postaw.  
Analizując z kolei zróŜnicowanie postaw ze względu na wiek badanych, 
stwierdzić moŜna, Ŝe w najwyŜszym odsetku przewaŜają postawy pozy-
tywne wobec kształcenia wśród osób w wieku od 26–35 lat (51%). Warto 
zauwaŜyć, Ŝe są to osoby, które ze względu na wiek zakończyły juŜ formal-
ną naukę, lecz wysoki wynik procentowy w tej grupie wskazuje, jak waŜne 
dla tych młodych ludzi jest dalsze inwestowanie w edukację. Najbardziej 
negatywną postawę wobec kształcenia prezentują osoby w przedziale 46–55 
lat (63%) oraz powyŜej 55. roku Ŝycia (57%), co wydaje się zrozumiałe, zwa-
Ŝywszy na fakt, Ŝe są to okresy w Ŝyciu człowieka, w których ludzie pracu-
jący przygotowują się z reguły do przejścia na emeryturę, więc nie planują 
juŜ dalszego kształcenia. Wycofanie się z aktywności zawodowej moŜe rzu-
tować takŜe na brak zainteresowania dalszym kształceniem, a w konse-
kwencji wzrostem postaw negatywnych w tych grupach badanych osób.  
W najmłodszej grupie wiekowej respondentów, tj. wśród 20-, 25-latków, aŜ 
45,5% reprezentuje przeciętne postawy wobec kształcenia. Wynik uzyskany 
w tej kategorii młodych osób moŜna tłumaczyć niesprecyzowanymi ocze-
kiwaniami co do rozwoju własnej kariery zawodowej, a co za tym idzie, 
mało skonkretyzowanymi celami związanymi z podejmowaniem dalszego 
kształcenia. Aby poprawić uzyskane rezultaty wśród tej kategorii wiekowej 
respondentów, naleŜałoby zintensyfikować działania w zakresie doradztwa 
zawodowego oraz planowania indywidualnych karier zawodowych.  
Adekwatnie do coraz niŜszego poziomu wykształcenia wzrasta wśród 
badanych procentowy wskaźnik postaw negatywnych. Dla osób legitymu-
jących się zawodowym wykształceniem wynosi on aŜ 67%, natomiast dla 
badanych posiadających wyŜsze wykształcenie, jedynie 17%. Jednocześnie 
wśród osób z wyŜszym wykształceniem aŜ 53% odznacza się spośród pozo-
stałych grup najwyŜszym procentowo natęŜeniem wartości zmiennych, 
wyróŜnionych jako wskaźniki postaw pozytywnych. Osoby z wyŜszym 
wykształceniem częściej niŜ pozostałe reprezentują postawę otwartą na 
„rozwój i uczenie się” (E. Solarczyk-Ambrozik, 2004), stąd teŜ moŜe wyni-
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kać, uzyskany w tej grupie badanych, najwyŜszy procent pozytywnych 
wobec kształcenia postaw. 
MenedŜerowie znacznie częściej charakteryzują się pozytywną postawą 
wobec kształcenia niŜ ich podwładni. Wśród tych pierwszych 52%, a spo-
śród pracowników jedynie 33% charakteryzuje pozytywny stosunek do 
kształcenia. Odwrotna proporcja zachodzi przy rozkładzie postaw nega-
tywnych. W tym przypadku przejawia ją 39% pracowników i 24% spośród 

























Źródło: badania własne 
Wykres 12. Stanowisko badanych osób a ich postawy wobec kształcenia  
 
Uzyskane rezultaty potwierdzają postawioną hipotezę o dominacji po-
staw pozytywnych wobec kształcenia ustawicznego, jednak tylko w grupie 
badanych menedŜerów. Nadmienić takŜe naleŜy, Ŝe badana grupa mene-
dŜerów posiada wyŜsze niŜ ich podwładni wykształcenie. Piastując kie-
rownicze stanowiska, kadra wyŜszego szczebla zobowiązana jest wręcz do 
ustawicznego rozwoju zawodowego, nabywania róŜnorodnych kompeten-
cji oraz dbania o wyrabianie podobnego nawyku wśród pracowników sze-
regowych. Takie okoliczności powodują, Ŝe menedŜerowie pozostają w 
nieustannej styczności z rynkiem usług edukacyjnych. Na reprezentowane 
przez tę grupę zawodową wysokie wskazania dotyczące pozytywnych po-
staw wobec kształcenia ma równieŜ wpływ wysoki poziom aktywności 
edukacyjnej (rozdz. 6). Z kolei odwrotną sytuację zaobserwowano w grupie 
pracowników wykonawczych. Dominującymi okazały się negatywne po-
stawy (39%). Rezultat ten moŜe być w tym wypadku tłumaczony niską ak-
tywnością edukacyjną wśród badanych z tej grupy zawodowej. 
Zdecydowana większość osób pracujących w małych (zatrudniających 












nymi postawami wobec kształcenia. W zakładach średniej wielkości  
(w których zatrudnia się od 51 do 300 pracowników) procentowo najwyŜ-
sze wskazania (44%) uzyskały postawy negatywne wobec kształcenia usta-
wicznego. Im mniejsza firma, tym więcej pozytywnych postaw wśród za-
trudnionych w niej osób. TakŜe werbalne stwierdzenia badanych 
osób,zatrudnionych w duŜych zakładach mogą wskazywać, Ŝe premiuje się 
głównie osoby uprzywilejowane, zajmujące kluczowe pozycje w organizacji 
(cyt.: „przełoŜony wysyła na szkolenia tylko tych, z działu X, ja chociaŜ 
pracuję tu juŜ trzy lata, nigdy nie otrzymałam propozycji szkolenia”, „nie 
marzę juŜ o skierowaniu na szkolenie, tam jeŜdŜą wyłącznie kierownicy”). 
Osoby z duŜych organizacji podkreślały takŜe fakt, Ŝe oferta szkoleniowa 
zakładu nie jest zbieŜna z ich indywidualnymi potrzebami i zainteresowa-
niami. O powyŜszym zaświadczają ich wypowiedzi: „chciałem, Ŝeby wy-
słano mnie na kurs językowy, niestety w tym roku nie przewidziano tego 
rodzaju szkoleń”, „nie mam ochoty brać udziału we wdraŜaniu norm ISO”, 
„z racji zajmowanego stanowiska, najbardziej przydałby mi się kurs z fi-
nansów i rachunkowości, a wysłano mnie obligatoryjnie na szkolenie  
z prawa pracy”. Przyczyn tak negatywnych wypowiedzi naleŜy upatrywać 
w funkcjonowaniu zakładowych systemów kształcenia. Niesprawna orga-
nizacja zakładowego systemu kształcenia, brak diagnozy potrzeb szkole-
niowych lub brak dodatkowych szkoleń w zakładach pracy (czy to we-
wnętrznych, czy zewnętrznych) determinuje wśród badanych umiarkowa-
ne bądź negatywne postawy wobec kształcenia. Uzyskane wyniki moŜna 
tłumaczyć takŜe klimatem panującym w duŜych przedsiębiorstwach, który 
prawdopodobnie w przypadku badanych osób nie sprzyja ich rozwojowi  
i uczeniu się oraz planowaniu dalszego kształcenia we własnym zakresie. 
Prawdopodobnie przytoczone werbalne wskazania uwarunkowywały dość 
wysoki wskaźnik postaw negatywnych wobec kształcenia wśród pracują-
cych w firmach średnich i duŜych.  
Analizując reprezentowane typy postaw ze względu na sektor własno-
ści zakładu, w którym pracują badani, podkreślić naleŜy, Ŝe 53% spośród 
ankietowanych z sektora publicznego charakteryzuje się pozytywnymi po-
stawami wobec kształcenia. Z kolei wśród badanych zatrudnionych w sek-
torze prywatnym – jedynie 35% ankietowanych. Jeśli chodzi natomiast o 
negatywne postawy, to cechują one 32% badanych zatrudnionych w sekto-
rze publicznym i 31% pracujących w sektorze prywatnym. Podkreślić nale-
Ŝy, Ŝe są to dość wysokie wskaźniki dotyczące postaw negatywnych.  
Podsumowując wyniki uzyskane podczas ogólnej analizy postaw bada-
nych osób, moŜna stwierdzić, Ŝe: 
• kobiety (46%) częściej niŜ męŜczyzn (38%) charakteryzują postawy 
pozytywne;  
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• postawy pozytywne przejawiają najczęściej osoby młode, w prze-
dziale wiekowym 26–35 lat (51%), natomiast postawy negatywne są 
w większości charakterystyczne dla osób powyŜej 46 r.Ŝ. (63%); 
• ankietowani z wyŜszym wykształceniem, cechują się pozytywnymi 
postawami wobec kształcenia (53%), natomiast postawy negatywne 
przejawiają głównie osoby z wykształceniem zawodowym (67%); 
• menedŜerów (52%) zdecydowanie częściej niŜ pracowników (33%) 
znamionują pozytywne postawy wobec kształcenia ustawicznego;  
• spośród ogółu badanych, najwięcej wskazań dotyczących postaw ne-
gatywnych odnotowano wśród pracujących na Warmii i Mazurach 
(41%). Jednocześnie zaznaczyć naleŜy, iŜ badania nieparametrycznym 
testem Kruskala-Wallisa, analizującym zróŜnicowanie postaw re-
spondentów względem analizowanych zmiennych, wykazały, Ŝe są 
to związki nieistotne statystycznie.  
W kolejnych podrozdziałach przeanalizowano, w jaki sposób zachowa-
nia badanych osób związane z aktywnością edukacyjną wyznaczane są 
przez oddziaływanie trzech komponentów postaw: emocjonalno-ocenia-
jącego, poznawczego i behawioralnego. 
 
 
7.1. Komponent emocjonalno-oceniający postaw  
 
Komponent emocjonalno-oceniający, nazywany takŜe afektyw-
nym, zazwyczaj wskazuje na uczucie, pociągające lub odpychające, jakie 
jednostka odczuwa w odniesieniu do przedmiotu postawy. Zazwyczaj, gdy 
mówimy o sile danej postawy, mamy na myśli rolę tego czynnika. Na po-
trzeby pogłębionych analiz wskaźnikami opisującymi komponent afektyw-
ny były: ocena aktywności edukacyjnej oraz ocena treści podejmowanego 
przez badane osoby kształcenia w aspekcie ich przydatności. 
Przechodząc do prezentacji oceny aktywności edukacyjnej, zaznaczyć 
naleŜy, Ŝe zdecydowana większość ankietowanych (69%) jest zadowolona, 
a jedynie 31% stanowią osoby niezadowolone z własnej aktywności eduka-
cyjnej. Jeśli chodzi o interpretację poszczególnych zmiennych mogących 
róŜnicować oceny aktywności edukacyjnej wśród badanych, podkreślić 
naleŜy, Ŝe najbardziej zadowoloną z aktywności edukacyjnej grupę stano-
wią osoby pomiędzy 26–35 r.Ŝ. (77%), następny w kolejności przedział – to 
wiek 46–55 lat (73%). Tak wysoki wskaźnik zadowolenia moŜna tłumaczyć 
w stosunku do grupy młodszej zrealizowaniem wysokich aspiracji eduka-
cyjnych. Z kolei w przypadku osób dojrzałych, które mają za sobą bagaŜ 
doświadczeń edukacyjnych, ich dodatnim bilansem. W przypadku osób 
niezadowolonych z aktywności własnej, najliczniejszą grupę (45%) stano-
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wią osoby w wieku do 25 lat. Prawdopodobnie wskazania w tej grupie po-
wodowane są negatywnymi doświadczeniami edukacyjnymi oraz niezre-
alizowaniem planów edukacyjnych. Często osoby z tej kategorii wiekowej, 
wkraczając na rynek pracy, przeŜywają pierwsze poraŜki rekrutacyjne. Naj-
nowsze badania dotyczące stopy bezrobocia wskazują, Ŝe jest to grupa,  
w której odnotowuje się najwyŜsze wskaźniki poziomu bezrobocia.  
W pierwszym kwartale 2008 roku stopa bezrobocia wśród absolwentów 
wynosiła 21,8% (Aktywność ekonomiczna ludności Polski w latach 2003–2007, 
2009). 
Z dokonanej empirycznej analizy wynika, Ŝe na zadowolenie z własnej 
aktywności edukacyjnej wpływa wykształcenie ankietowanych. Wśród 
osób niezadowolonych, najwyŜsze wskazania uzyskano w grupie ze śred-
nim (40%) i zawodowym wykształceniem (67%). Natomiast najbardziej 
zadowolone z własnej aktywności edukacyjnej są osoby z wyŜszym (74%) 
oraz wyŜszym licencjackim wykształceniem (75%). Jest to wynik potwier-
dzający, Ŝe u osób z wyŜszym wykształceniem wzrasta poziom ogólnej 
samooceny, co z kolei moŜe rzutować na wartość oceny w stosunku do ak-
tywności edukacyjnej (J. Czapiński, 1995). Jeśli analizujemy zadowolenie  
z własnej aktywności wynikające z zajmowanego przez badanych stanowi-
ska, naleŜy podkreślić, Ŝe zarówno wśród pracowników (67%), jak i mene-
dŜerów (72%) odnotowano wysoką procentowo liczbę takich wskazań. O ile 
uzyskane wyniki wskazujące na wysokie zadowolenie z aktywności eduka-
cyjnej wśród menedŜerów znajdują potwierdzenie w dotychczasowej, wy-
sokiej aktywności edukacyjnej tej grupy zawodowej, o tyle w grupie pra-
cowników wykonawczych, charakteryzującej się głównie niską aktywnością 
edukacyjną, są zaskakujące. Mogą one świadczyć o tym, Ŝe osoby zatrud-
niane na stanowiskach wykonawczych, o niskich aspiracjach edukacyjnych, 
przejawiające niską aktywność szkoleniową są zadowolone ze swojej sytu-
acji społeczno-ekonomicznej i nie chcą jej znacząco zmieniać, a w edukacji 
nie upatrują szansy na poprawę tego stanu rzeczy, a w konsekwencji nie 
posiadają równieŜ planów edukacyjnych na najbliŜsze lata. Zaznaczyć takŜe 
trzeba, Ŝe spośród tych dwóch grup badanych nieznacznie więcej pracow-
ników (33%) niŜ menedŜerów (28%) jest niezadowolonych z aktywności 
edukacyjnej. Otrzymane rezultaty wskazują, Ŝe to menedŜerowie są nieco 
bardziej niŜ pracownicy zadowoleni z przejawianej aktywności edukacyjnej 
oraz rzadziej bywają z niej niezadowoleni. 
Analizując równieŜ werbalne wskazania badanej grupy osób, dotyczące 
czynników determinujących ogólnie wysokie zadowolenie płynące z wła-
snej aktywności edukacyjnej, odnotować naleŜy, Ŝe większość z nich powo-
dowana jest dotychczasowym lub planowanym (w okresie kilku najbliŜ-
szych lat) uczestnictwem w róŜnych formach kształcenia i doskonalenia. 
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Warto przytoczyć, świadczące o tym fakcie, najczęściej powtarzające się 
wypowiedzi menedŜerów: „rozpoczynam kolejne studia magisterskie”; 
„ukończyłam trzy rodzaje studiów podyplomowych”; „uzupełniam wiedzę 
na bieŜąco, często biorąc udział w kursach i szkoleniach”; „staram się cały 
czas rozwijać i zdobywać nowe umiejętności”; „sprawia mi przyjemność 
uczenie się czegoś nowego”; „poszerzam wiedzę z interesujących mnie 
dziedzin”; „zgłaszam chęć szkolenia w miejscu pracy”. Natomiast wśród 
badanej grupy pracowników wykonawczych, potwierdzeniem ich zadowo-
lenia są powtarzające się m.in. następujące wypowiedzi: „dokształcam się”; 
„nie stoję w miejscu, bo się uczę”; „lubię poszerzać swoją wiedzę”; „dotych-
czasowa edukacja pozwala nadąŜać za zachodzącymi zmianami”; „korzy-
stam z kaŜdego źródła wiedzy”; „kształcę się sama, z własnej inicjatywy”.  
Ocena własnej aktywności edukacyjnej odzwierciedlała się takŜe w od-
powiedziach respondentów na pytanie otwarte: I le  godzin miesięcznie 
(średnio) poświęca Pan(i)  na kształcenie?. Najczęściej deklarowa-
nym przez menedŜerów przedziałem czasowym jest 10-20 godzin. Wśród 
ankietowanych znalazły się osoby (najczęściej to uczestnicy zorganizowa-
nych form kształcenia – studiów wyŜszych lub podyplomowych), które 
podają, iŜ na kształcenie przeznaczają od 50 do 60 godzin miesięcznie. Takie 
wskazania mogą równieŜ relatywnie wpływać na zadowolenie menedŜe-
rów z przejawianej aktywności. Wśród najczęściej pojawiających się odpo-
wiedzi badanych pracowników na powyŜsze pytanie są wskazania od 5 do 
10 godzin. Podkreślić jednak naleŜy, iŜ przedziały czasowe wzrastają nawet 
do 70 godzin w przypadku osób, które, podobnie jak badana grupa mene-
dŜerów, wskazały na systematyczne kształcenie w formach zorganizowa-
nych. W skali kraju szacuje się, Ŝe kaŜdy zatrudniony na intratnych warun-
kach poświęca na szkolenie w formach zorganizowanych średnio ok. 2 go-
dzin rocznie, natomiast w krajach rozwiniętych ok. 50–70 godzin rocznie 
(Strategia rozwoju kształcenia ustawicznego do roku 2010), co wskazuje na zna-
czące dysproporcje w tym zakresie. 
Z kolei jeśli chodzi o konkretne przyczyny niezadowolenia z aktywno-
ści, badani menedŜerowie wymieniają najczęściej: „brak czasu na kształce-
nie”; „brak samozaparcia”; „brak silnej woli”. Ta grupa respondentów za-
uwaŜa przy tym, własne braki bądź luki w wykształceniu i posiadanych 
umiejętnościach, co sygnalizuje wypowiedziami: „nie mam moŜliwości 
ukończenia studiów”, „brakuje mi informatycznego wykształcenia”; „nie 
znam języków obcych”. Z kolei niezadowolenie badanych pracowników 
opisują następujące wypowiedzi: „za mało czasu poświęcam na kształce-
nie”; „nie czytam fachowej literatury”; „jestem zbyt obciąŜony pracą i bra-
kuje mi czasu na doskonalenie”; „powinienem się kształcić, ale brakuje mi 
pieniędzy”; „powinienem coś dalej robić”. ChociaŜ zdecydowana większość 
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spośród ankietowanych deklaruje zadowolenie z dotychczasowej aktywno-
ści, moŜna pokusić się o wyróŜnienie charakterystycznych czynników wa-
runkujących niezadowolenie. Wśród tej grupy wymienić naleŜy trzy pod-
stawowe: zatrudnienie w sektorze publicznym, w którym zdecydowanie 
słabszą wagę przykłada się do potrzeb edukacyjnych pracowników; wiek 
powyŜej 46 lat, czyli tzw. wiek przedemerytalny; osoby z tej grupy wieko-
wej, myślą głównie o stopniowym wycofywaniu się z aktywności zawodo-
wej, a nie o dalszym kształceniu; niski poziom wykształcenia determinują-
cy brak zadowolenia ze swojej sytuacji w tej kategorii badanych osób (jed-
nakŜe analizy statystyczne wymienionych zmiennych nie potwierdziły 
istotności statystycznej). 
Na koniec rozwaŜań dotyczących zachowań badanych osób, wyznacza-
nych przez zmienne wchodzące w skład komponentu emocjonalno- 
-oceniającego, naleŜy podkreślić wpływ zadowolenia z aktywności eduka-
cyjnej na całokształt postaw badanych osób. Spośród ogółu badanych za-
dowolonych z własnej aktywności kształceniowej, 45% charakteryzuje się 
pozytywnymi postawami wobec kształcenia. Taki wskaźnik podkreśla zna-
czenie samooceny dla reprezentowania pozytywnej postawy. Negatywne 
postawy reprezentuje 36%, a umiarkowane 29% niezadowolonych z własnej 
aktywności edukacyjnej. Wpływ samooceny na kształt postaw odzwiercie-
dla się takŜe w wynikach uzyskanych od osób niezadowolonych z przeja-
wianej aktywności. Zadowolenie z aktywności bądź teŜ jego brak znacząco 
wpływa na typ przejawianych postaw. Pamiętać jednakŜe naleŜy, Ŝe wyso-
kie zadowolenie z aktywności nie zawsze idzie w parze z faktycznie prze-
jawianą aktywnością. 
Kolejnym analizowanym wskaźnikiem komponentu emocjonalno-oce-
niającego postaw badanych osób jest ocena dotycząca przydatności 
treści  kształcenia i  zdobytej  wiedzy , zarówno dla teraźniejszych, jak 
i przyszłych zadań zawodowych. Ocena efektywności szkoleń jest ostatnim 
etapem procesu szkoleniowego. Jednocześnie stanowi punkt wyjścia do 
dalszych działań związanych z kształceniem personelu. Oszacowanie efek-
tów szkoleń jest w praktyce niezwykle trudne, dlatego najczęściej spotyka 
się dokonywanie pomiaru jego efektów na poziomie reakcji pracowników. 
W tym wypadku wykorzystuje się: zbieranie ustnych bądź w formie ankiet 
opinii od szkolonych osób, a następnie przekazywanie tych informacji do 
działów personalnych (K. Wojtaszczyk, 2001, s. 38–39). Z analiz przepro-
wadzonych przez Instytut Zarządzania wynika, Ŝe 60% firm szkoleniowych 
w Polce dokonuje sondaŜu efektywności szkoleń. Najczęściej w trakcie tego 
procesu stosują one badanie tzw. bezpośredniej reakcji klientów na szkole-
nie. Rzadko przeprowadza się testy mierzące poziom zdobytej wiedzy lub 
mierzące umiejętności wykorzystania zdobytej wiedzy, jednocześnie po-
155 
równując je z arkuszami efektywności pracy (Rynek usług szkoleniowych dla 
przedsiębiorstw w Polsce. Stan obecny–perspektywy rozwoju–rekomendacje, 2004). 
Zarówno pracownicy, jak i ich przełoŜeni, oceniając wartość zdobytej 
wiedzy, oszacowują jej przydatność i uŜyteczność w chwili obecnej, jak i w 
dalszej praktyce zawodowej. Oceniają jej efektywność poprzez pryzmat 
indywidualnej kariery – własnych zarówno zawodowych, jak i społecznych 
korzyści. Niniejsza część podrozdziału przedstawia ocenę zakładowej ofer-
ty edukacyjnej, zarówno wewnętrznego, jak i zewnętrznego systemu do-
kształcania i doskonalenia zawodowego, w świetle opinii badanych (szerzej 
o procesie inwestowania w kapitał edukacyjny pracowników przez zatrud-
niające ich firmy traktuje rozdz. 8). W przeprowadzonych badaniach popro-
szono respondentów o dokonanie oceny treści kształcenia zawodowego, 
zorganizowanego przez zakłady pracy. Ankietowanych pytano przede 
wszystkim o moŜliwość wykorzystania zdobytej w trakcie tego kształcenia 
wiedzy i umiejętności pod kątem ich przydatności w obecnej pracy zawo-
dowej. Wiedzę zdobytą w toku wewnątrzzakładowego kształcenia najwię-
cej spośród ogółu badanych osób (56%) oceniło wysoko; 38% – dostatecznie; 
a jedynie 6% – nisko. PowyŜsze dane mogą sugerować, Ŝe firmy, organizu-
jąc kształcenie pracowników, szczególną wagę przywiązują do zaspokoje-
nia arbitralnych interesów organizacji. Wybierają takie projekty szkolenio-
we, które tematycznie związane są ściśle ze specyfiką ich działalności  
(A. Andrzejczak, 2002, s. 287). Istotne statystycznie róŜnice w dokonanych 
ocenach zauwaŜamy przy analizie szczegółowych zmiennych. Ocenę przy-
datności wiedzy zdobytej na szkoleniach zakładowych zdeterminowała 
głównie wielkość firmy. Respondenci pracujący w duŜych przedsiębior-
stwach oceniają wysoko (61%) zdobyty w trakcie tego rodzaju szkoleń za-
sób wiadomości. Pozostali, pracujący w małych i średnich firmach, jako do-
stateczny (35%) i niski (5%); (chi-kwadrat = 24,417; dla df = 8; współczynnik 
istotności statystycznej = 0,002). Natomiast w wypadku analizowanych pozo-
stałych zmiennych juŜ nie występowały znaczące istotności statystyczne.  
Kolejną rozpatrywaną kwestią była ocena wiedzy, którą respondenci 
zdobyli w trakcie kształcenia poza firmą, uczestnicząc w szkoleniach ze-
wnętrznych (kształcenie eksternistyczne). Jej przydatność badani oszacowa-
li następująco: 46% określiło ją jako wysoką; 51% jako wystarczającą (dosta-
teczną), a jedynie 3% jako niską. Istotny związek statystyczny odnotowano 
(podobnie jak w wypadku oceny wiedzy uzyskanej w trakcie zakładowego 
kształcenia) w przypadku zmiennej: wielkość zatrudniającej  f irmy . 
Badani pracujący w małych i średnich firmach, w zdecydowanej większości 
oceniali wiedzę zdobytą na szkoleniach zewnętrznych jako dostateczną 
(83%). Z kolei zatrudnieni w duŜych organizacjach w większości ocenili ją 
wysoko (57%). Im większy zakład pracy, tym wyŜsza była ocena uzyskanej 
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w toku pozazakładowego kształcenia wiedzy (chi-kwadrat = 12,530; dla df = 
4; współczynnik istotności statystycznej = 0,014). Powodem takiej sytuacji 
moŜe być fakt, Ŝe zazwyczaj duŜe firmy stać na oferowanie swoim pracow-
nikom, bogatego i szerokiego wachlarza szkoleń, takŜe zewnętrznych, po-
niewaŜ dysponują one większymi budŜetami finansowymi na zakup lub 
organizację kształcenia równieŜ poza miejscem pracy, a często nawet  
w atrakcyjnych pod względem lokalizacji ośrodkach szkoleniowych. 
Udział w szkoleniach wywołuje określoną reakcję, powinien prowadzić 
do uczenia się. Fakt ten z kolei winien wywoływać zmianę zachowania jed-
nostki w pracy i korzystnie wpłynąć na funkcjonowanie organizacji. Oczy-
wiście moŜe się zdarzyć, Ŝe pomimo pozytywnej reakcji na szkolenie, nie 
nastąpią rzeczywiste zmiany w zachowaniu lub postawach i nie pojawią się 
efekty w postaci uczenia się. Podczas uczenia się moŜe nastąpić takŜe taka 
sytuacja, w której uczestnicy szkoleń nie będą w stanie przenieść do miejsca 
pracy nowych umiejętności i postaw. Stan ten nie przełoŜy się na wzrost 
efektywności danej jednostki, ani firmy, jako całości (M. Łaguna, 2004,  
s. 123–124).  
 RównieŜ swobodne odpowiedzi badanych, udzielone na pytanie:  
W jaki  sposób zdobyta przez Pana(-ią)  na kursach bądź szko-
leniach wiedza lub umiejętności  przyczyniły się do lepszego 
wykonywania pracy? posłuŜyły takŜe za wskaźniki, uŜyteczności wie-
dzy uzyskanej w trakcie dokształcania i doskonalenia zawodowego.  
MenedŜerowie podkreślali najczęściej praktyczną przydatność kształ-
cenia, ze względu na zachodzące zmiany prawne, wprowadzanie nowych 
przepisów lub technologii, a co za tym idzie, konieczność stałego uzupeł-
niania posiadanej wiedzy. Dostrzegają oni znaczenie podnoszenia kwalifi-
kacji związanych stricte z zajmowanym stanowiskiem, przy jednoczesnym 
zaakcentowaniu płynących z tych poczynań korzyści. O powyŜszym za-
świadczają ich wypowiedzi, które zacytuję: „zdobyta wiedza usprawniła 
moją znajomość nowoczesnego zarządzania”; „posiadam lepszą znajomość 
z zakresu prawa pracy i innych przepisów prawnych”; „wprowadziłem 
nowe metody pracy, tj. działanie przez cele, pracę zespołową, zarządzanie 
czasem”; „osiągam lepsze wyniki”; „szybkie podejmowanie decyzji zwięk-
szyło efektywność mojej pracy”; „profesjonalnie wykonuję swoje obowiąz-
ki”; „usprawniłem komunikację ze współpracownikami i podwładnymi”; 
„mogę łatwo porozumieć się z zagranicznymi kontrahentami”; „dzięki po-
szerzonej wiedzy zawodowej uzyskałem awans”; „zapewnia mi większą 
mobilność na rynku pracy”. MenedŜerowie dostrzegają znaczenie zarówno 
tzw. wiedzy twardej (której zakres obejmuje pozyskiwanie wiedzy i umie-
jętności bezpośrednio związanych z wykonywanym zawodem), jak i tzw. 
umiejętności miękkich, czyli treningów z zakresu komunikacji interperso-
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nalnej, rozwiązywania konfliktów czy negocjacji. Jednocześnie upatrują teŜ 
w zdobytej wiedzy korzyści indywidualnych, np. wzmocnienia pozycji 
zawodowej poprzez uzyskanie awansu i uzyskanie wyŜszych dochodów. 
Awans naleŜy do najczęściej podkreślanych wartości, powiązanych z tzw. 
„opłacalnością” posiadania wiedzy, preferowanych zwłaszcza przez mło-
dych, ambitnych menedŜerów, dla których wiąŜe się on, prócz standardów 
czysto konsumpcyjnych, ze zdobywaniem coraz to wyŜszych pozycji w 
strukturach społeczno-zawodowych. TakŜe wypowiedzi pracowników 
wykonawczych akcentują praktyczną wartość zdobytej w toku zakładowe-
go kształcenia wiedzy. Wśród werbalnych stwierdzeń, pojawiających się w 
tej grupie zawodowej znalazły się m.in. następujące: „biegle posługuję się 
komputerem”; „zdobyłem umiejętność interpretacji i zastosowania nowych 
przepisów w praktyce”; „zwiększenie wydajności i podwyŜszenie jakości 
produkcji w firmie”; „zyskałem umiejętność obsługi nowo wdraŜanych 
technologii”; „podwyŜszyłem kompetencje językowe”. PowyŜsze uzasad-
nienia potwierdzają, Ŝe i ta grupa zawodowa dostrzega znaczenie i wartość 
zarówno „umiejętności miękkich”, jak i „twardej wiedzy”. 
Podsumowując uzyskane oceny, dotyczące przydatności treści podej-
mowanego przez respondentów kształcenia, naleŜy zaznaczyć, iŜ zdecy-
dowana większość z nich potwierdziła, Ŝe treści kształcenia, omawiane na 
szkoleniach lub kursach, przyczyniły się do lepszego wykonywania pracy 
w zatrudniającej ich organizacji.  
Konkludując poruszane kwestie odnoszące się do kompo-
nentu emocjonalno-oceniającego postaw badanych osób, naleŜy 
podkreślić:  
• poziom wykształcenia, wiek respondentów oraz zajmowane przez 
nich stanowisko głównie zdeterminowały zadowolenie z dotychcza-
sowej aktywności edukacyjnej;  
• przewaŜająca większość (92%) przyznaje, Ŝe wiedza, jaką uzyskali w 
toku kształcenia oferowanego i organizowanego przez firmy, jest 
przydatna i uŜyteczna głównie w obecnym miejscu pracy, ale praw-
dopodobnie takŜe w przyszłości przyczyni się do lepszego wykony-
wania przez nich obowiązków i zadań zawodowych; oceny menedŜe-
rów są w tym wypadku zdecydowanie wyŜsze niŜ pracowników. 
 
 
7.2. Komponent poznawczy postaw 
 
Komponent poznawczy odnosi się do sposobu, w jaki przedmiot 
postawy jest pojmowany. W tym ujęciu postawa jest opinią o tym, co myśli 
jednostka o jakiejś rzeczywistości, niekoniecznie odczuwając przy tym 
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uczucie pociągające lub odpychające. Dla celów badawczych przyjęto, Ŝe 
wskaźnikami opisującymi ten komponent postaw będą: poziom rozu-
mienia potrzeby i  konieczności  kształcenia ustawicznego,   
a  takŜe wykazywanie poparcia dla tej  idei . Przy prezentacji zacho-
wań badanych osób (wyznaczanych przez komponent poznawczy postaw), 
aby móc wyróŜnić niski, średni i wysoki poziom rozumienia konieczności 
kształcenia ustawicznego, posłuŜono się tzw. analizą skupień (J. Brzeziński, 
R. Stachowski, 1984). 
Jak juŜ zostało podkreślone w części teoretycznej niniejszego opracowa-
nia, edukacja ustawiczna jest zasadą współczesnego systemu oświaty, 
zgodnie z którą proces kształcenia trwa całe Ŝycie i obejmuje odnawianie, 
poszerzanie i pogłębianie kwalifikacji ogólnych i zawodowych. Temat ten 
szczególnie zyskuje na aktualności w związku z coraz częstszą konieczno-
ścią zmian przez pracowników swego profilu zawodowego, spowodowaną 
trudną sytuacją na rynku pracy. Kształcenie ustawiczne niezbędne jest tak-
Ŝe ze względu na tempo postępu naukowo-technicznego, które powoduje, 
Ŝe wykształcenie zdobyte w systemie szkolnym szybko się dezaktualizuje. 
W takim wypadku mamy do czynienia ze zjawiskiem tzw. luki kwalifika-
cyjnej, pogłębiającej się zwłaszcza tam, gdzie występuje dysproporcja po-
między obecnymi kwalifikacjami pracowników a wymaganiami stanowisk 
pracy oraz w przypadku gdy pracownicy szkoleni są w małym stopniu (A. 
Andrzejczak, 2002, s. 278). W związku z powyŜszym, koncepcja edukacji 
ustawicznej staje się równieŜ celem dla konkretnego człowieka, poniewaŜ, 
chcąc dotrzymać kroku zachodzącym zmianom, powinien on uczyć się nie-
ustannie przez całe Ŝycie, jednocześnie podnosząc wartość kapitału eduka-
cyjnego. O określonym poziomie rozumienia koncepcji całoŜyciowego 
uczenia się przez respondentów wnioskowano na podstawie ich werbal-
nych stwierdzeń, w postaci pisemnych odpowiedzi udzielonych w kwe-
stionariuszu ankiety. Wskutek dokonanych analiz moŜliwe będzie wykaza-
nie ewentualnych zmian w postawach reprezentowanych przez menedŜe-
rów i ich podwładnych. 
Wśród ogółu badanych najwięcej, bo aŜ 62%, charakteryzuje się śred-
nim poziomem natęŜenia  wartości przyjętych dla zmiennej „koniecz-
ność kształcenia ustawicznego w ciągu całego Ŝycia”. Natomiast wśród 34% 
respondentów wyróŜniono zachowania określone jako wysokie natęŜe-
nie, jedynie 4% badanych przejawia zachowania na poziomie negatyw-
nego stosunku do analizowanej zmiennej. Aby określić poziom rozumienia 
potrzeby kształcenia ustawicznego wśród respondentów, przeanalizowano 
równieŜ udzielone odpowiedzi na pytanie: Dlaczego zdaniem Pana(i)  
człowiek powinien kształcić  się  w ciągu całego Ŝycia? Najbar-
dziej charakterystyczne z nich zebrano w syntetyczną całość i zestawiono  
w dwóch tabelach (6 i 7). 
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Tabela 6. Potrzeba kształcenia ustawicznego wśród badanej grupy pracowników  
Na Warmii i Mazurach 
naleŜy się kształcić, aby 
W Wielkopolsce 
naleŜy się kształcić, aby 
• nadąŜać za nowymi technologiami; 
• nadąŜać za nowymi sposobami pracy; 
• uzupełniać (poszerzać) wiedzę zawo-
dową; 
• rozwijać się zawodowo, podnosić swoje 
kwalifikacje; 
• rozwijać się intelektualnie; 
• dostosować się do zachodzących 
zmian; 
• uniknąć degradacji ze stanowiska; 
• podnosić status Ŝycia wskutek kształ-
cenia; 
• dla samorealizacji; 
• pozyskać wyŜsze wynagrodzenie 
• przekazywać wiedzę innym; 
• wykorzystać wiedzę w praktyce; 
• nadąŜyć za zmieniającym się światem, 
rozwojem nauki i wiedzy (wymóg 
rozwoju cywilizacyjnego i techniczne-
go); 
• dla osobistej satysfakcji; 
• na potrzeby firmy; 
• uzupełniać wiedzę zawodową (zmie-
niające się często przepisy i regulacje 
prawne); 
• wiedza pozwala osiągnąć sukces; 
• ciągle się dokształcać i podnosić kwali-
fikacje 
Źródło: badania własne – najczęściej pojawiające się werbalne stwierdzenia 
 
Tabela 7. Potrzeba kształcenia ustawicznego wśród badanej grupy menedŜerów 
Na Warmii i Mazurach 
naleŜy się kształcić, poniewaŜ 
W Wielkopolsce 
naleŜy się kształcić, poniewaŜ 
• zachodzące zmiany wymagają usta-
wicznego kształcenia; 
• zmienia się otoczenie (rynek pracy); 
• w celu uzyskania lepszej pozycji za-
wodowej (lepszej pracy); 
• by profesjonalnie wykonywać obo-
wiązki i zadania w pracy; 
• dla własnej satysfakcji; 
• w celu zwiększenia efektywności pra-
cy; 
• by nadąŜyć za postępem naukowo- 
-technicznym; 
• dla ogólnego rozwoju; 
• szkolenia ułatwiają wykonywanie 
obowiązków słuŜbowych 
• naleŜy sprostać wymaganiom rozwija-
jącego się świata i zmieniającego się 
otoczenia; 
• uzupełniać wiedzę z dziedzin potrzeb-
nych w wykonywanej pracy; 
• sprostać oczekiwaniom pracodawcy; 
• dla osobistej satysfakcji (dowartościo-
wania) i samorealizacji; 
• by sprostać wymaganiom rynku pracy 
(zmiany powodują potrzeby); 
• aby podnosić swoje umiejętności i kwa-
lifikacje; 
• w celu pogłębiania i aktualizacji wiedzy 
Źródło: badania własne – najczęściej pojawiające się werbalne stwierdzenia 
Analizując poparcie dla koncepcji kształcenia ustawicznego lub jego 
brak wśród respondentów, naleŜy podkreślić równieŜ wpływ zmiennej 
aspiracje edukacyjne. W przypadku zachowań wyznaczanych przez sferę 
poznawczą postaw, wśród ankietowanych o wysokich (38% ogółu) oraz 
średnich (59%) aspiracjach, dominują zachowania określone jako wysokie 
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natęŜenie wartości przyjętych zmiennych określających poziom rozumienia 
potrzeby kształcenia ustawicznego. Wskutek zastosowania nieparame-
trycznego testu istotności róŜnic (test Kendalla) stwierdzono, Ŝe zachodzi 
istotność statystyczna pomiędzy opisywanym komponentem poznawczym 
a aspiracjami edukacyjnymi (dla N = 133; Sig = 0,00) oraz faktycznie prze-
jawianą przez badanych aktywnością (dla N = 135; Sig = 0,02). Wynik ten 
ukazuje, Ŝe jednostki odznaczające się wysokim poziomem aspiracji eduka-
cyjnych częściej niŜ pozostali badani nie tylko odczuwają potrzebę ciągłego 
uczenia się na przestrzeni Ŝycia, ale jednocześnie charakteryzują się wyso-
kim poziomem jej zrozumienia. 
 
 
Tabela 8. Rozumienie koncepcji kształcenia ustawicznego przez menedŜerów  
Na Warmii i Mazurach W Wielkopolsce 
• sukcesywne podnoszenie kwalifikacji; 
• dokształcanie w formie kursów i szko-
leń; 
• ciągłe dokształcanie ze względu na wiek; 
• doskonalenie kwalifikacji; 
• kształcenie ciągłe; 
• system szkoleń; 
• uczenie się przez całe Ŝycie; 
• proces zdobywania wiedzy i umiejętno-
ści; 
• pogłębianie wiedzy z danej dziedziny; 
• samokształcenie; 
• nauka po godzinach pracy 
• ciągłe podnoszenie kwalifikacji i do-
skonalenie zawodowe; 
• uzupełnianie wiedzy w sposób ciągły; 
• kształcenie permanentne; 
• doskonalenie zawodowe; 
• dokształcanie się; 
• bieŜące aktualizowanie wiedzy; 
• samokształcenie; 





Źródło: badania własne – najczęściej pojawiające się werbalne stwierdzenia 
 
 
Tabela 9. Rozumienie koncepcji kształcenia ustawicznego przez pracowników  
Na Warmii i Mazurach W Wielkopolsce 
• podnoszenie kwalifikacji, zdobywanie 
wiedzy i wykształcenia; 
• kształcenie ciągłe; 
• edukacja przez całe Ŝycie; 
• doskonalenie i odnawianie kwalifikacji 
ogólnych i zawodowych; 
• proces ciągłego samodoskonalenia; 
• nauka w formie wieczorowej, eksterni-
stycznej, zaocznej 
• samokształcenie; 
• podnoszenie swoich umiejętności i wie-
dzy; 
• ciągłe dokształcanie się; 
• nieustanne podnoszenie kwalifikacji; 
• proces kształcenia przez całe Ŝycie; 
• pogłębianie wiedzy 
 
Źródło: badania własne – najczęściej pojawiające się werbalne stwierdzenia 
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Charakteryzując poziom poparcia idei kształcenia ustawicznego, istot-
nym jest takŜe zwrócenie uwagi na sposób, w jaki ta koncepcja jest wdraŜa-
na w Ŝycie przez respondentów. Werbalne wskazania menedŜerów i ich 
podwładnych zestawiono w tabelach (8 i 9). 
Spośród ogółu respondentów 54% przyznało, Ŝe zasada kształcenia 
ustawicznego jest im bliska i kierują się nią w swym Ŝyciu. Pozostała część, 
pomimo Ŝe wyraŜa zrozumienie dla koncepcji całoŜyciowego uczenia się, 
nie wykazuje chęci wdroŜenia jej w swoim Ŝyciu (w tym wypadku odnoto-
wano brak zrozumienia potrzeby edukacji permanentnej). Podsumowując 
uzyskane i zestawione w tabelach wypowiedzi, podkreślić naleŜy, Ŝe za-
równo menedŜerowie, jak i ich podwładni prawidłowo określają poszcze-
gólne elementy, składające się na pełen obraz rozumienia koncepcji  
kształcenia ustawicznego.  Na korzyść badanej grupy menedŜerów 
przemawiają wyniki wskazujące, Ŝe grupę tę cechuje ogólnie wyŜszy niŜ 
pracowników wykonawczych poziom rozumienia konieczności perma-
nentnego kształcenia. Wysokim poziomem rozumienia potrzeby kształcenia 
charakteryzuje się 63% spośród badanych menedŜerów; pracowników wy-
konawczych jedynie 37%. Badania z końca lat 90. XX w. wskazują, Ŝe polscy 
menedŜerowie i pracownicy wykazują się słabą umiejętnością samoorgani-
zacji oraz Ŝe idea ustawicznego uczenia się i doskonalenia zawodowego nie 
jest ugruntowana w świadomości społecznej (Report on the vocational educa-
tion and training system, National observatory country report, 1999, s. 108). 
Wśród badanej populacji istnieje świadomość potrzeby kształcenia przez 
całe Ŝycie, która niestety, co naleŜy podkreślić, nie przekłada się na poziom 
dotychczasowej aktywności edukacyjnej (47% ogółu badanych charaktery-
zuje jednak niski poziom aktywności edukacyjnej – rozdz. 6). Tylko czło-
wiek świadomy znaczenia edukacji w swym Ŝyciu podejmie decyzję o dal-
szym uczeniu się.  
Determinantę postaw badanych osób w stosunku do kształcenia stano-
wić mogą takŜe bariery edukacyjne, dlatego analizie poddano równieŜ i te 
czynniki. Termin przeszkody oznacza te wszystkie sytuacje, okoliczności  
i czynniki, które wyłaniają się w czasie realizacji zadań i powodują albo 
dodatkowy wysiłek wykonawcy, albo teŜ opóźnienie realizacji zadań pla-
nowych (Z. Wiatrowski, 2002, s. 33). Według T. Tomaszewskiego moŜna 
wyróŜnić trudności obiektywne i subiektywne. Z pierwszymi mamy do 
czynienia wówczas, gdy człowiek zdolny do wykonywania normalnych 
zadań w normalnych warunkach, staje wobec zadań lub warunków prze-
kraczających tę normę. Z kolei drugi typ trudności występuje wtedy, gdy w 
sytuacji normalnej człowiek nie moŜe sprostać jej wymaganiom, gdy nie 
moŜe wykonać „normalnych zadań w normalnych warunkach” (M. Maru-
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szewski, J. Reykowski, T. Tomaszewski, 1967). Z kolei L. Bandura określa 
trudności jako stan psychiczny człowieka, w którym odbija się określona 
sytuacja zewnętrzna, zatrzymująca realizację dąŜeń jednostki. W wyniku 
trudności człowiek albo szuka nowych rozwiązań, albo powstrzymuje się 
od wykonania zadania (L. Bandura, 1970). Według P. Cross, do najczęst-
szych barier edukacyjnych naleŜą: wysokie koszty związane z kształceniem, 
brak czasu, trudności komunikacyjne, brak informacji na temat kształcenia, 
brak zainteresowań, brak wiary we własne siły, wiek (K.P. Cross, 1981;  
A. StruŜyna, 2003). Wypowiedzi respondentów wskazują, Ŝe przyczyny 
niepodejmowania przez nich dalszego kształcenia są zróŜnicowane. To one 
uniemoŜliwiają realizację częstokroć ambitnych planów edukacyjnych, po-
zostawiając dalszą naukę w sferze marzeń. 
Na wykresie 13 zebrano i zestawiono najczęściej padające wśród re-
spondentów odpowiedzi, wskazujące na główne bariery w podnoszeniu 
własnych kwalifikacji.  
 
 
Źródło: badania własne 
* Liczba wskazań (respondenci mogli wybrać dowolną liczbę z wymienionych zmiennych, niektó-
rzy z nich zaznaczali kilka barier, inni nie udzielili odpowiedzi). 
Wykres 13. Bariery edukacyjne w opinii badanych* 
 
Wśród najczęściej wymienianych barier edukacyjnych, najwięcej wska-
zań uzyskały: „niewystarczające zasoby finansowe”, „brak czasu” i „brak 
bezpośredniej potrzeby kształcenia”. Zaznaczyć takŜe trzeba, Ŝe wśród de-
klaracji ankietowanych pojawiły się i takie, które wskazywały, iŜ przyczyn 
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niepodejmowania kształcenia upatrują oni w złej woli zatrudniającej ich 
firmy. Dowodzą tego m.in. takie odpowiedzi: „pracuję juŜ półtora roku,  
a firma nie kieruje mnie na szkolenia”; „prócz obowiązkowych kursów 
przełoŜony nie zaproponował mi uczestnictwa w innych”; „u nas w dziale, 
ze szkoleń korzystają wciąŜ te same osoby”. PowyŜsze wypowiedzi po-
twierdzają relacje pomiędzy wskazaniami ankietowanych a barierami edu-
kacyjnymi nakreślonymi przez P. Cross. Pojawiały się takŜe wypowiedzi 
respondentów, świadczące o edukacyjnej bierności badanych w tzw. wieku 
przedemerytalnym. Cytuję: „jestem za stara na naukę”; „za 1,5 roku odcho-
dzę na emeryturę”; „mam zbyt duŜo lat”. PowyŜsze stwierdzenia wskazują, 
Ŝe osoby te znajdują się w tzw. okresach przejściowych. Jednostka moŜe 
wykorzystać taki stan, aby sformułować nowe cele edukacyjne, ale tylko w 
sytuacji, gdy wyznaczone cele będą wewnętrznie akceptowane (P. Cross, 
1981, A. StruŜyna, 2003). W przypadku wypowiedzi tej grupy osób naleŜy 
przypuszczać, Ŝe nie stawiają one sobie nowych zadań edukacyjnych i w 
związku z tym nie mają teŜ względem edukacji dalszych oczekiwań. Uzy-
skane rezultaty znajdują takŜe odzwierciedlenie w ogólnopolskich bada-
niach dotyczących szkoleń pracowników. Wśród najczęstszych barier roz-
wojowych w tym wypadku znalazły się: brak środków finansowych (40%), 
brak prywatnego czasu, który moŜna by przeznaczyć na szkolenia (26%) 
oraz brak chęci i lenistwo (25%). Wśród odpowiedzi pracowników znalazły 
się równieŜ wskazania dotyczące niskiej świadomości potrzeby doskonale-
nia i rozwoju (9%) oraz przekonanie o braku przydatności i skuteczności 
szkoleń (13%) (Szkolenia w Polsce 2008, 2008, s. 8). 
Potrzeba kształcenia stanowi szansę rozwoju zawodowego jednostek. 
MoŜe być powodowana obecną, złoŜoną sytuacją na rynku pracy (wysokie 
bezrobocie, silna konkurencja), poczuciem zagroŜenia związanego z moŜli-
wością utraty miejsca zatrudnienia. Niekiedy nie moŜe ona zostać zrealizo-
wana przez jednostkę ze względu na istniejące, niezaleŜne od niej, prze-
szkody edukacyjne. Czasem jednostki nie odczuwają potrzeby uczestnictwa 
w kształceniu, poniewaŜ nie upatrują w nim szansy na poprawę swojej sy-
tuacji zawodowej. Najczęściej osoby o wysokich aspiracjach edukacyjnych 
wdraŜają w Ŝycie zawodowe ideę kształcenia ustawicznego i to one są naj-
silniej zdeterminowane, aby wyeliminować zarówno wewnętrzne, jak i ze-
wnętrzne bariery edukacyjne. 
W niniejszym podrozdziale dokonano charakterystyki komponentu po-
znawczego postaw badanych osób, jednakŜe jego pełna interpretacja w ca-
łościowej strukturze postaw, jest moŜliwa w aspekcie analizy komponentu 
behawioralnego, czyli sfery zachowań.  
164 
7.3. Komponent behawioralny postaw  
 
Komponent behawioralny związany jest z zachowaniem człowie-
ka, często stanowi bodziec do działania oraz wskazuje na jego skłonności do 
zachowania w stosunku do innego przedmiotu. Na potrzeby niniejszych 
analiz główną zmienną, opisującą komponent behawioralny, stały się pla-
ny edukacyjne respondentów , analizowane w kontekście dotychcza-
sowej aktywności edukacyjnej oraz aspiracji edukacyjnych badanych osób. 
Na podstawie ogólnopolskich badań potrzeb szkoleniowych oszacowa-
no, iŜ 36% dorosłych Polaków w wieku aktywności edukacyjnej posiada 
plany dalszego kształcenia i doskonalenia zawodowego. W 2008 roku za-
mierzenia te najczęściej dotyczyły kursów językowych (13%), szkoleń roz-
wijających specjalistyczne kwalifikacje zawodowe (10%) lub umiejętności 
informatyczne (7%). Niektórzy spośród badanych (6%) ukierunkowywali 
swoje plany na zdobycie kwalifikacji, które ułatwią im w przyszłości zmia-
nę zawodu lub obecnego miejsca pracy. Jedynie 11% spośród ogółu respon-
dentów nie sformułowało Ŝadnych planów kształceniowych (Szkolenia  
w Polsce 2008, 2008, s. 16). 
W badaniach przeprowadzonych przez autorkę niniejszego opracowa-
nia poproszono menedŜerów i ich podwładnych o określenie najbardziej 
komfortowych form kształcenia, w toku których, w ciągu najbliŜszych 5 lat, 
zamierzają podejmować dokształcenie bądź doskonalenie zawodowe. Re-
spondenci wybierali spośród skategoryzowanych wskaźników: uczenie się 
w procesie samokształcenia, uczenie się w trakcie pracy zespołowej w miej-
scu pracy; udział w szkoleniach, których odbycie jest obowiązkowe bądź 
uczestnictwo w szkoleniach, które wybraliby samodzielnie. Uzyskane wy-
niki prezentuje wykres 14. 
Plany edukacyjne menedŜerów dotyczyły głównie aktywnych form 
podnoszenia kwalifikacji (szkolenia wybrane samodzielnie, uczenie zespo-
łowe w firmie), natomiast pracowników – form biernych (szkolenia obo-
wiązkowe). Celem szkoleń obowiązkowych jest przyznanie lub odnowienie 
uprawnień do wykonywania poszczególnych zadań. Są to głównie kursy 
dostosowujące kwalifikacje pracowników do zmieniających się warunków. 
Jeśli chodzi o menedŜerów, to uwzględniają oni rzadziej ten typ szkoleń w 
swoich planach. Być moŜe przyjmują za pewnik, Ŝe udział w szkoleniach 
obowiązkowych jest obligatoryjną formą i dlatego nie planują tego typu 
szkoleń na przyszłość. Wolą poświęcić swój czas na uczenie zespołowe  
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Wykres 14. Plany edukacyjne badanych 
 
Plany zawodowe menedŜerów i pracowników na najbliŜsze 5 lat przed-
stawiają się nieco odmiennie (zob. swobodne wypowiedzi badanych, które 
zostały zestawione w tabeli 10).  
 
 
Tabela 10. Plany zawodowe badanych 
MenedŜerów Pracowników 
• doskonalenie posiadanych umiejętno-
ści związanych z zarządzaniem ludźmi 
• moŜliwość elastycznego czasu pracy 
• osiągniecie wyŜszego stanowiska 
• ukończenie studiów podyplomowych 
(w tym studiów MBA) 
• umocnienie obecnej pozycji w firmie 
• nauka języka obcego 
• utrzymanie pracy 
• zmiana zawodu 
• zarobienie duŜej ilości pieniędzy 
• doskonalenie posiadanych umiejętno-
ści związanych z wykonywanym za-
wodem 
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Badani menedŜerowie podkreślali, Ŝe waŜne jest dla nich doskonalenie 
w zakresie kompetencji społecznych, pozwalających na efektywne zarzą-
dzanie zasobami ludzkimi. Ta grupa zawodowa, wskutek uczestnictwa w 
kształceniu, planuje w przyszłości uzyskanie awansu lub umocnienie juŜ 
posiadanej pozycji. Nie bez znaczenia pozostaje takŜe dostosowanie obo-
wiązków do czasu pracy. W odróŜnieniu od menedŜerów, ich podwładni 












wykonywanym zawodem lub profilem firmy, w której są zatrudnieni. Pod-
kreślają, jak waŜne jest dla nich utrzymanie obecnej pracy. JednakŜe poja-
wiające się wskazania zmiany zawodu w powiązaniu ze wskazaniami po-
trzeby zarobienia większej sumy pieniędzy sugerują, Ŝe pracownicy wyko-
nawczy planują w przyszłości równieŜ zmianę miejsca zatrudnienia. 
W firmach, w których w trakcie procesów dokształcania i doskonalenia 
uwzględniane są indywidualne preferencje szkoleniowe, aŜ 76% ogółu re-
spondentów wskazuje, Ŝe posiada plany edukacyjne na najbliŜsze 5 lat. 
Wniosek jest oczywisty – skoro organizacje uwzględniają oczekiwania edu-
kacyjne swych pracowników, to w dalszej perspektywie czasowej będą pla-
nować kształcenie. Pomimo, Ŝe w niektórych zakładach pracy nie uwzględ-
nia się tych preferencji, 29% badanych deklaruje posiadanie planów eduka-
cyjnych. Wynik powyŜszy pokazuje, Ŝe ta grupa respondentów rozwaŜa 
podjęcie dalszego, indywidualnego kształcenia wbrew niesprzyjającym 
warunkom zewnętrznym i niezaleŜnie od polityki szkoleniowej prowadzo-
nej w ich firmach. 
Charakteryzując komponent behawioralny postaw, naleŜy równieŜ od-
nieść się do kwestii aspiracji edukacyjnych, jako determinanty zachowań 
respondentów. W części teoretycznej podkreślono, Ŝe aspiracje edukacyjne 
stanowią część osobowości człowieka, oddziałują na jego aktywność, nadają 
jej odpowiedni kierunek oraz sprzyjają prawidłowemu rozwojowi zawo-
dowemu. Dzięki nim ludzie podejmują określone zadania kształceniowe, 
mające na celu doskonalenie posiadanej juŜ wiedzy i umiejętności oraz na-
bycie nowych kompetencji. Negatywne postawy wobec kształcenia przeja-
wiają głównie osoby ze średnimi (41%) oraz niskimi (prawie 100%) aspira-
cjami edukacyjnymi (wykres 15). Niskie aspiracje wprost proporcjonalnie 
wpływają na negatywne postawy. Wartości procentowe postaw negatyw-
nych wśród badanych osób wzrastają przy jednoczesnym obniŜaniu się 
poziomu aspiracji edukacyjnych. Otrzymane rezultaty badań są zbieŜne z 
wynikami uzyskanymi przez E. Solarczyk-Ambrozik, które takŜe potwier-
dziły, Ŝe niŜsze aspiracje edukacyjne determinują umiarkowane lub nega-
tywne postawy wobec kształcenia (E. Solarczyk-Ambrozik, 1992, s. 114–
119). Osoby o wysokich aspiracjach edukacyjnych, naleŜy to podkreślić, w 
większości reprezentują pozytywne (55%) i umiarkowane (33%) postawy 
wobec kształcenia. Im wyŜszy poziom aspiracji wśród badanej grupy, tym 
częstsza pozytywna postawa, wyraŜająca się wielokrotnym uczestnictwem 
w szkoleniach, a takŜe w procesie samokształceniowym. MoŜna tę postawę 
najkrócej scharakteryzować jako „zorientowaną na rozwój i uczenie się”  
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Spośród zmiennych, które w znaczący sposób wpłynęły na poziom 
aspiracji edukacyjnych w badanej grupie, znalazły się: wiek,  wykształ-
cenie oraz staŜ pracy. Respondentów ze staŜem do 15 lat charakteryzują 
wysokie aspiracje, natomiast pracujących powyŜej lat 16 średnie i niskie 
(chi-kwadrat = 21,916; df = 2, istotność statystyczna na poziomie: 0,00). Cho-
ciaŜ wśród ogółu badanych dominuje średni poziom aspiracji, to ankieto-
wani będący w wieku pomiędzy 26. a 35. rokiem Ŝycia charakteryzują się 
zdecydowanie wysokimi aspiracjami (chi-kwadrat = 17,308; df = 2, istotność 
statystyczna na poziomie: 0,00). TakŜe rodzaj posiadanego wykształcenia 
wpływa na poziom aspiracji edukacyjnych. Wśród badanych z wykształce-
niem wyŜszym odnotowano równieŜ wysoki poziom aspiracji. Natomiast 
badani z wykształceniem zasadniczym zawodowym przejawiają aspiracje 
na poziomie niskim i średnim (chi-kwadrat = 35,537; df = 2, istotność staty-
styczna na poziomie: 0,00).  
Po zastosowaniu nieparametrycznych testów istotności róŜnic potwier-
dzono hipotezę o wysokim wpływie aspiracji edukacyjnych na faktycznie 
przejawianą aktywność edukacyjną badanych osób (test Kruskala-Wallisa 
dla N = 133, df = 2, chi-kwadrat = 23,057; test Kendalla dla N = 133,  
Sig = 0,00). Wysokie aspiracje wśród respondentów przekładają się na 
wzrost pozytywnych postaw wobec kształcenia oraz skorelowane są z wy-














W niniejszym rozdziale dokonano charakterystyki postaw bada-
nych osób względem kształcenia. Na koniec naleŜy zwrócić uwagę na za-
chodzące pomiędzy poszczególnymi komponentami postaw badanych osób 
istotne statystycznie związki oraz dokonać analizy wzajemnej zgodności 
zachowań, wyznaczanych przez elementy strukturalne postaw. Rysunek 5 












Źródło: opracowanie własne na podstawie rezultatów badań 
Rys. 5. Relacje zachodzące pomiędzy elementami strukturalnymi postaw 
 
Istotne statystycznie związki (które na powyŜszym rysunku zaznaczono 
strzałkami), zachodzą pomiędzy: 
• komponentem emocjonalno-oceniającym a behawioralnym 
(test Kendalla dla N = 134, Sig = 0,02), co moŜe sugerować, Ŝe uczu-
cia, jakie jednostka odczuwa w odniesieniu do przedmiotu postawy, 
związane są silnie z zachowaniem jednostki. Formułowanie planów 
edukacyjnych warunkowane jest poziomem i kierunkiem aktywności 
edukacyjnej badanych. Wysoka ocena aktywności edukacyjnej przy 
jednoczesnej wysokiej ocenie treści kształcenia silnie determinują 
plany edukacyjne badanych. Z kolei wysoki poziom rozumienia ko-
nieczności całoŜyciowego uczenia się przekłada się na dalsze plany 
kształceniowe; 
• komponentem poznawczym a behawioralnym (test Kendalla 
dla N = 132, Sig = 0,00), co oznacza, Ŝe wiedzy i przekonaniom na 
określony temat towarzyszą pewne działania respondentów – w tym 
wypadku przekłada się to na formułowanie planów edukacyjnych  
i wysoką aktywność edukacyjną. Im wyŜszy poziom rozumienia po-
trzeby kształcenia ustawicznego we współczesnym świecie, tym wyŜ-
szy poziom aktywności edukacyjnej oraz częstsze formułowanie dal-
szych planów kształceniowych. 
KOMPONENT BEHAWIORALNY 
KOMPONENT POZNAWCZY KOMPONENT EMOCJONALNO-OCENIAJĄCY 
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Nie zaobserwowano natomiast zaleŜności statystycznej pomiędzy kom-
ponentem poznawczym a emocjonalno-oceniającym postaw respondentów. 
MoŜe to oznaczać, Ŝe ocenom i emocjom wśród badanych nie towarzyszy 
wiedza i przekonania dotyczące struktury obiektu. W przypadku niniej-
szych badań brakuje takiego związku, co sugeruje, Ŝe samo rozumienie 
konieczności kształcenia ustawicznego we współczesnym świecie nie jest 
wystarczającym predykatorem aktywności edukacyjnej. Stosunek jednostki 
do edukacji ustawicznej zawsze będzie subiektywny. To jednostka ustala 
hierarchię waŜności własnych potrzeb edukacyjnych, uwzględniwszy zdo-









Realizacja procesu dokształcania  
i doskonalenia zawodowego  







Przedstawione w poprzednich rozdziałach części empirycznej ana-
lizy postaw respondentów oraz determinantów ich aktywności edukacyjnej 
w zakresie kształcenia ustawicznego ukazały, Ŝe zarówno pracownicy wy-
konawczy, jak i menedŜerowie, posiadają świadomość przeobraŜeń i zmian 
zachodzących na współczesnym rynku pracy. Zrozumienie to przekłada się 
na uczestnictwo badanych osób w kształceniu zawodowym i zamierzonym 
planowaniu rozwoju zawodowego, jednakŜe dotyczy głównie najlepiej wy-
kształconych i najbardziej aktywnych jednostek. Dla całokształtu badań 
ukazujących podnoszenie wartości kapitału edukacyjnego istotne stało się 
równieŜ przeanalizowanie działań firm w tym zakresie. 
Zakład pracy w tzw. nowej ekonomii (J. Kisielnicki, 2002), coraz częściej 
pojmowany jest jako organizacja ucząca się. Podejmowanie działań w za-
kresie doskonalenia kwalifikacji zawodowych i kompetencji pracowników 
moŜe sprzyjać odniesieniu sukcesu biznesowego, do którego dąŜą współ-
czesne firmy. W związku z powyŜszym nasuwa się pytanie: na jakim po-
ziomie kształtuje się zrozumienie współczesnych organizacji w zakresie 
kształcenia i rozwoju pracowników? Aby odpowiedzieć na powyŜsze, w 
niniejszym rozdziale przedstawiono wyniki badań, dotyczące realizacj i  
procesów dokształcania i  doskonalenia zawodowego w miejscu 
pracy.  Poprzez analizę uzyskanego materiału empirycznego zostanie: 
• prześledzony przebieg procesów szkoleniowych w firmach; 
• określona rola, jaką pełnią zakłady pracy w organizacji procesów do-
kształcania i doskonalenia zawodowego pracowników; 
• scharakteryzowana oferta edukacyjna, proponowana przez zakłady 
pracy swoim pracownikom. 
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8.1. Zakład pracy jako miejsce uczenia się  
pracowników  
 
Niniejszy podrozdział dotyczy analizy procesów szkoleniowych 
firm, zatrudniających badane osoby.  
Rosnącym aspiracjom i oczekiwaniom pracowników winny wychodzić 
naprzeciw z pakietem ofert edukacyjnych takŜe firmy, jako organizacje ra-
cjonalnie zarządzające swymi zasobami, traktujące kapitał edukacyjny pra-
cowników jako nieodłączny element kapitału całkowitego przedsiębior-
stwa. Z reguły we wszystkich firmach winny funkcjonować oddzielne ko-
mórki do spraw organizowania dokształcania i doskonalenia zawodowego. 
Jeśli są to firmy małe, obowiązki te przejmują często pracownicy działu 
kadr, natomiast w większych zakładach za prowadzenie polityki szkole-
niowej odpowiedzialne są działy zarządzania zasobami ludzkimi. Zakres 
zadań zatrudnionych w tego typu komórkach organizacyjnych osób jest 
dość szeroki. Zajmują się one m.in.: analizowaniem kwalifikacji pracowni-
ków, określaniem ich potrzeb szkoleniowych, organizowaniem wewnątrz-  
i zewnątrzzakładowego kształcenia, a takŜe sprawowaniem opieki nad no-
wo przyjętymi pracownikami (T. Aleksander, 1998, s. 95–103). Prowadzona 
w firmie polityka szkoleniowa odgrywa istotną rolę w procesie rozwoju 
firm, w nieustannym dąŜeniu do tworzenia tzw. organizacji uczących się. 
SłuŜy nie tylko przyciągnięciu do firm najlepszych pracowników, ale 
przede wszystkim pozwala na ich przetrwanie i umacnianie się, na nie-
ustannie zmieniającym się konkurencyjnym rynku. Jednak naczelnym zało-
Ŝeniem polityki szkoleniowej we współczesnych organizacjach jest uzyska-
nie równowagi pomiędzy wymaganym przez firmę poziomem wiedzy  
i umiejętności a poziomem wiedzy i umiejętności posiadanym przez pra-
cowników (H. Król, A. Ludwiczyński, 2006). 
Organizując szkolenia, firmy przyczyniają się do wzrostu kapitału inte-
lektualnego przedsiębiorstwa, a tym samym inwestycji w kapitał edukacyj-
ny swoich pracowników, na który składa się: wiedza, doświadczenia  
i umiejętności wszystkich uczestników organizacji. Szkolenia są więc dla 
pracowników okazją do podniesienia poziomu zawodowego i rozwoju oso-
bistego. Dla pracodawców są z kolei inwestycją, która podnosi potencjał 
firmy, daje jej większe moŜliwości skutecznego konkurowania, innowacyj-
ności i adaptacji ciągłych zmian.  
W latach 2004–2005 GUS przeprowadził badania dotyczące kształcenia 
zawodowego w polskich przedsiębiorstwach. Próba badawcza liczyła bli-
sko 18 tys. firm. W 2004 roku ogólna liczba przedsiębiorstw organizujących 
kursy swoim pracownikom wyniosła 15 412, natomiast w roku 2005 była 
niŜsza o 1281. Z kolei jeśli chodzi o pozostałe formy ustawicznego kształce-
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nia zawodowego, ich liczba w firmach równieŜ zmalała i wynosiła odpo-
wiednio: w roku 2004 – 15835, a w 2005 – 14507 (czyli o 1328 mniej) (Usta-
wiczne szkolenie zawodowe w przedsiębiorstwach w 2005 roku, 2007, s. 22). Uzy-
skane wyniki mogą wskazywać na tendencję malejącą w zakresie organiza-
cji szkoleń. Przyczyn tego stanu moŜna upatrywać w początkach kryzysu 
gospodarczego. W takiej sytuacji firmy najczęściej będą ratować swoją po-
zycję finansową, ograniczając wydatki na szkolenia i rozwój pracowników. 
Wyniki innych badań dotyczących uczestnictwa w szkoleniach organizo-
wanych przez zakłady pracy potwierdzają systematyczny spadek liczby 
szkolonych pracowników. W roku 2006 szkoliło się 11% Polaków, natomiast 
w 2007 -10%, a w 2008 juŜ tylko 9% (Szkolenia w Polsce 2009, 2009, s. 10). 
Przyjrzyjmy się teraz szczegółowym danym, dotyczącym organizacji 
szkoleń w miejscu pracy. W analizie uwzględniono następujące wskaźniki: 
płeć, wiek, wykształcenie oraz zajmowane przez badane osoby stanowisko, 
a takŜe: profil działalności zakładu pracy, jego wielkość oraz branŜę, w któ-
rej firma działa. Przechodząc do prezentacji wyników, na wstępie naleŜy 
podkreślić, Ŝe aŜ 92% ogółu ankietowanych, deklaruje, iŜ w zatrudniających 
ich firmach organizowane są wewnętrzne kursy i szkolenia kadry. Jedynie 
7,5% spośród respondentów potwierdza fakt ich braku. Tak wysoki wynik, 
wskazujący na zrozumienie istotności polityki szkoleniowej w organiza-
cjach, moŜe sugerować, Ŝe duŜe znaczenie odgrywa tu dąŜenie firm do bu-
dowania tzw. organizacji uczących się, tj. takich, w których szkoleniem ob-
jęte są zarówno same organizacje, jak i poszczególni jej uczestnicy (M. 
Adamiec, B. KoŜusznik, 2000, s. 233). 
Spośród firm róŜnej branŜy, najwięcej szkoleń dla zatrudnionych tam 
osób organizuje się w firmach handlowych (100% wskazań), a najmniej w 
produkcyjnych (90%). Nieznacznie więcej szkoleń oferują pracownikom 
zakłady usytuowane na obszarze Wielkopolski (95%) niŜ z terenu Warmii  
i Mazur (89,9%). Natomiast jeśli weźmiemy pod uwagę zajmowane przez 
badane osoby stanowiska, to nieco więcej pracowników (94%) niŜ menedŜe-
rów (91%) potwierdziło, Ŝe zatrudniające ich firmy są organizatorami pro-
cesów szkoleniowych.  
Najbardziej widoczne róŜnice w udzielonych odpowiedziach pojawiają 
się, gdy analizujemy je przez pryzmat zmiennej: wielkość zakładu pracy. 
Najmniej wskazań odnośnie do organizowania kursów i szkoleń przez fir-
my odnotowano wśród osób pracujących w małych (67%), a następnie w 
średnich (87%) firmach. Najwięcej deklaracji odnośnie do organizowania 
szkoleń przez przedsiębiorstwo uzyskano od osób zatrudnionych w duŜych 
zakładach (94%). Gdy porównamy te wyniki ze wskazaniami ogółu bada-
nych, moŜemy stwierdzić, Ŝe głównie wielkość zakładu pracy determinuje 
dostępność do procesów szkoleniowych zatrudnionym osobom. Im mniej-
173 
szy zakład, tym moŜliwość uczestniczenia w procesie kształcenia jest bar-
dziej ograniczona. Taki rezultat moŜe wynikać z faktu, Ŝe małe i średnie 
przedsiębiorstwa są często w złej kondycji finansowej, w związku z czym 
na dokształcanie i doskonalenie pracowników przeznaczają niewielką ilość 
środków bądź teŜ nie przeznaczają ich wcale.  
Dokształcanie umoŜliwiające podwyŜszanie wykształcenia oraz dosko-
nalenie jako procesy słuŜące aktualizowaniu, rozszerzaniu i pogłębianiu 
wiedzy oraz umiejętności zawodowych stanowią podstawowy element 
polityki szkoleniowej we współczesnych organizacjach. ZaangaŜowanie 
firm w te procesy ma na celu przede wszystkim sprostanie zwiększonej 
konkurencyjności na rynku. Zainteresowanie pracodawców zdobywaniem 
przez ich pracowników nowych umiejętności wypływa takŜe z przeświad-
czenia, Ŝe nastawieni na nieustanny rozwój i uczenie się, stanowić będą 
pewną i perspektywiczną inwestycję dla firmy (Raport: Rynek szkoleń. Popyt 
2001, 2002, s. 5). 
Spośród ogółu badanych, 88% skorzystało z oferty szkoleniowej firm,  
w których są zatrudnieni. W szkoleniach tych wzięło udział 91% zatrudnio-
nych w duŜych firmach, 71% pracujących w średnich i 33% w małych. Wy-
nik ten sugeruje, iŜ wielkość zakładu pracy wpływa na korzystanie przez 
pracowników z oferty szkoleniowej firmy (chi-kwadrat = 14,247; dla df = 4; 
współczynnik istotności statystycznej = 0,007). Rezultat ten wskazuje na 
fakt, Ŝe moŜliwość uczestnictwa w procesach dokształcania i doskonalenia 
zawodowego determinuje wielkość firmy. Im mniejszy zakład pracy, tym 
pracownicy rzadziej korzystają z oferty szkoleniowej organizacji.  
W procesach szkoleniowych oferowanych przez zakłady pracy wzięło 
udział: 
• nieznacznie więcej spośród osób zatrudnionych w publicznych (89%) 
zakładach; 
• najwięcej spośród pracujących w handlu; 
• nieznacznie więcej w regionie Wielkopolski (90%) niŜ na Warmii  
i Mazurach (85%); 
• najliczniej szkoliły się osoby w przedziale wiekowym pomiędzy 36–
45 lat (97%) oraz ze staŜem pracy pomiędzy 16–25 lat (95%). Z oferty 
szkoleniowej zakładu nie skorzystało jedynie 12% spośród ogółu 
ankietowanych. Niestety, najrzadziej z oferty edukacyjnej firmy ko-
rzystają osoby z wykształceniem zawodowym (67%).  
Specyfika szkoleń oferowanych przez firmy pozwoliła na wyróŜnienie 
kilku dominujących kategorii tematycznych. Najczęściej ankietowani 
wskazywali na uczestnictwo w specjalistycznych szkoleniach zawodowych 
(49%). W tej grupie tematycznej znalazły się m.in. wskazania ankietowa-
nych na szkolenia z zakresu: marketingu, zarządzania, kontroli jakości 
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(normy ISO), księgowości i obsługi klienta. Kolejne grupy stanowiły kursy: 
informatyczne (17%), językowe (14%) oraz obligatoryjne, np. BHP (13%). 
Najmniej, bo jedynie 7%, spośród badanych uczestniczyło w kursach umie-
jętności osobistych (głównie dotyczących komunikacji interpersonalnej, 
rozwiązywania problemów, negocjacji). Szczegółowe dane prezentuje 16 
wykres. 
 
Źródło: badania własne 
Wykres 16. Tematyka oferty edukacyjnej firm (szkolenia wewnętrzne) 
 
Jak wynika z uzyskanych rezultatów, najmniejszą popularnością cieszą 
się szkolenia z zakresu kształtowania tzw. umiejętności miękkich, czyli np. 
treningów z zakresu komunikacji interpersonalnej, rozwiązywania konflik-
tów czy negocjacji. Z kolei najwięcej, organizuje się tzw. szkoleń twardych, 
których zakres obejmuje pozyskiwanie wiedzy i umiejętności bezpośrednio 
związanych z wykonywanym zawodem. Fakt ten dowodzi, Ŝe firmy, po-
dejmując decyzję o przeprowadzeniu kształcenia kadry, decydują się na 
szkolenia, których tematyka powiązana jest ściśle z działalnością danej or-
ganizacji. Wydaje się, Ŝe zbyt mało uwagi poświęca się na kształtowanie 
umiejętności osobistych, które pozwalają przecieŜ na rozwijanie umiejętno-
ści pracy z ludźmi. Uzyskane wyniki stanowią potwierdzenie stosowania 
przez zatrudniające respondentów firmy koncepcji kapitału ludzkiego.  
Zaznaczyć naleŜy takŜe, Ŝe uczestnictwo w specjalistycznych szkole-
niach zawodowych (w tym takŜe w obowiązkowych kursach BHP), organi-
zowanych przez zakłady pracy, traktowane jest przez pracodawców jako 
obligatoryjne, poniewaŜ odbycie ich przez kadrę jest uznawane jako nie-
zbędne w wykonywaniu aktualnych zadań. 
Biorąc pod uwagę uzyskane wyniki dotyczące szkoleń informatycznych 
i językowych, naleŜy podkreślić, Ŝe zastanawiający jest tak niski procent 
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wskazujący na organizowanie tego typu kształcenia w firmach. Umiejętno-
ści informatyczne oraz kompetencje językowe są w obecnych czasach nie-
zwykle poŜądane. Pracownicy wiedzą, iŜ posiadanie ich jest podstawą pracy 
w kaŜdym zawodzie. Z jednej strony uzyskane wyniki mogą wskazywać, Ŝe 
badane osoby posiadają juŜ takie kompetencje, w związku z powyŜszym 
pracodawcy nie zamierzają w nie inwestować. Z drugiej strony, ustawiczny 
rozwój kwalifikacji własnych jednostki to szansa na zabezpieczenie zdolno-
ści do zatrudnienia.  
W wachlarzu róŜnorodnych form kształcenia, oferowanych przez za-
kłady pracy, szczególną uwagę pragnę zwrócić w tym miejscu na ofertę 
szkoleniową skierowaną do kadry menedŜerskiej. Spośród ogółu badanych 
menedŜerów 38% przyznaje, Ŝe nie brało udziału w Ŝadnych specjalistycz-
nych szkoleniach, przeznaczonych dla kadry wyŜszego szczebla zarządza-
nia. Wśród 61,9% menedŜerów korzystających ze szkoleń, największą popu-
lację stanowią osoby zatrudnione w zakładach o profilu usługowym (80%), 
pracujące w Wielkopolsce (63%), w sektorze publicznym przedsiębiorstw 
(63%), w duŜych zakładach pracy (60%), częściej kobiety (64%), w wieku od 
46 do 55 lat (80%).  
Zastanawiające są uzyskane wyniki, wskazujące na wysoki udział w te-
go rodzaju szkoleniach menedŜerów po 40 roku Ŝycia. Wydawać by się 
mogło, iŜ jest to grupa zawodowa, która z racji wieku będzie charakteryzo-
wała się niską aktywnością edukacyjną. JednakŜe jak obrazują otrzymane 
rezultaty badań, ich motywacja do dalszego kształcenia jest wciąŜ wysoka. 
Widać więc wyraźnie, Ŝe zmiany postaw wobec podnoszenia kwalifikacji 
dotyczą nie tylko młodych osób, lecz obejmują takŜe starsze. Zaistniałą sy-
tuację tłumaczyć moŜna specyfiką pracy na stanowisku menedŜera. Jest to 
przecieŜ znacząca grupa zawodowa, dla której stałe doskonalenie to po 
prostu część ich zawodowego Ŝycia. 
Nie jest zaskakujące większe zaangaŜowanie w szkolenia menedŜerów 
pracujących w duŜych firmach z branŜy usługowej. Fakt ten moŜna powią-
zać z ogólnymi kosztami kształcenia. Z reguły duŜe przedsiębiorstwa mogą 
pozwolić sobie na inwestowanie w osobisty kapitał edukacyjny pracowni-
ków, poniewaŜ to właśnie one dysponują wyŜszymi niŜ przedsiębiorstwa 
małe i średnie nakładami przeznaczanymi na rozwój i kształcenie kadry.  
Zaznaczyć naleŜy, Ŝe menedŜerowie częściej od pracowników uzupeł-
niają swoje wykształcenie w kierunku związanym z wykonywanym zawo-
dem. Przykładem są tu specjalistyczne studia podyplomowe dla kadry me-
nedŜerskiej – MBA. Spośród badanej kadry wyŜszego szczebla, aŜ 62% zde-
klarowało, Ŝe ukończyło tego rodzaju cykl kształcenia (por.: wyniki badań 
dotyczące aktywności edukacyjnej).  
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Podsumowując wyniki powyŜszych analiz, naleŜy stwierdzić, Ŝe: 
• szkolenia specjalistyczne związane z wykonywanym zawodem są or-
ganizowane najczęściej w prywatnych przedsiębiorstwach. Stan taki 
wynika prawdopodobnie z faktu, Ŝe w tych firmach najwłaściwiej ro-
zumiana jest edukacyjna polityka firm, która swoje załoŜenia opiera 
na tzw. rozwoju zasobów ludzkich, gdzie personel traktuje się jako 
istotny zasób firmy. Organizując procesy dokształcania i doskonale-
nia zawodowego, inwestuje się nie tylko w edukacyjny kapitał pra-
cowników, ale takŜe w kapitał intelektualny przedsiębiorstwa; 
• kadra tzw. niŜszego szczebla, zatrudniona w sektorze publicznym, 
posiada ograniczone moŜliwości podnoszenia kwalifikacji w miejscu 
pracy m.in. ze względu na brak ofert edukacyjnych dla tej grupy za-
wodowej. W związku z powyŜszym, przyjmuje ona postawy bierne 
lub obojętne wobec kształcenia i nie wykazuje w tym zakresie własnej 
inicjatywy (rozdz. 7 niniejszego opracowania); 
• szkolenia organizowane w miejscu pracy są ściśle powiązane z dzia-
łalnością przedsiębiorstwa, dostosowywane do specyfiki firmy, pod-
noszące umiejętności pracowników w zakresie tzw. wiedzy twardej. 
Trudno ocenić zaangaŜowanie pracodawców w dostarczanie usług 
szkoleniowych, ze względu na brak dotąd systematycznie zbieranych in-
formacji. Określa się jedynie, Ŝe obecnie w Polsce ok. 39% przedsiębiorstw 
finansuje lub współfinansuje ustawiczne kształcenie zawodowe pracowni-
ków (Sektorowy program operacyjny. Rozwój zasobów ludzkich, 2002, s. 81). Na 
koniec naleŜy podkreślić, Ŝe w tzw. okresie prosperity firmy są częściej 
skłonne do inwestowania we własny rozwój, a tym samym w rozwój za-
trudnionej kadry. Natomiast w wypadku nadejścia dekoniunktury będą 
ograniczać wydatki, w tym takŜe te związane z organizacją bądź zakupem 
szkoleń dla pracowników. Jednostki organizacyjne zakładów pracy, odpo-
wiedzialne za prowadzenie polityki szkoleniowej, winny mieć na uwadze, 
Ŝe poprzez inwestowanie w kapitał edukacyjny pracowników wzrasta efek-
tywność ekonomiczna przedsiębiorstwa, a tym samym zwiększa się jej kon-
kurencyjność na rynku. Jednak z drugiej strony, przy osłabieniu tempa wzro-
stu gospodarczego, szkodliwym działaniem dla funkcjonowania niektórych 
firm moŜe się stać obniŜanie wydatków na kształcenie pracowników.  
Pomimo nakreślonych powyŜej moŜliwych zagroŜeń, przeprowadzone 
badania wskazują na postępujący wzrost zapotrzebowania na kształcenie 
kadry, pociągający za sobą takŜe rozwój rynku szkoleń.  
Organizacje, zapewniając szkolenia w miejscu pracy, wykorzystują róŜ-
norodne formy i techniki, podejmują działania na rzecz rozbudzenia po-
trzeb edukacyjnych pracowników, pobudzają procesy uczenia się przez 
pracowników, zachęcają do niego wszystkich bez względu na zajmowane 
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miejsce w strukturze organizacyjnej przedsiębiorstwa, a pracownicy po-
strzegani są jako istotny element kapitału firmy, na który składa się: wie-
dza, doświadczenie i umiejętności wszystkich członków organizacji. 
 
 
8.2. Rozpoznanie i analiza potrzeb szkoleniowych 
 
Potrzeby edukacyjne jednostek mogą zostać zaspokojone poprzez 
uczestnictwo w kształceniu, doskonaleniu zawodowym lub samokształce-
niu. JednakŜe przed rozpoczęciem aktywności edukacyjnej waŜne staje się 
rozpoznanie potrzeb kształceniowych, motywów oraz wyznaczenie celo-
wości tego kształcenia. W literaturze przedmiotu podkreśla się, Ŝe „jednym 
z istotnych elementów polityki szkoleniowej przedsiębiorstw, rozpoczyna-
jącym proces rozwoju i doskonalenia kadry, jest rozpoznanie i  analiza 
potrzeb kształceniowych  samych pracowników” (K. Dobrzański, 2006). 
Dlatego w toku przygotowywanych a następnie przeprowadzanych projek-
tów szkoleniowych istotnym czynnikiem staje się respektowanie rozpozna-
nych potrzeb. 
Spośród ogółu respondentów 20% deklaruje, Ŝe w firmach, w których są 
zatrudnieni, nie dokonuje się analizy i identyfikacji potrzeb szkoleniowych 
(0,8% badanych nie udzieliło odpowiedzi i tyle samo nie wie, czy zatrudnia-
jące ich firmy je diagnozują). Z rozpoznaniem potrzeb szkoleniowych  
w organizacji spotykają się w badanej grupie: częściej kobiety (81%), osoby 
zamieszkałe w Wielkopolsce (86%), w wieku pomiędzy 36–45 lat (87%),  
z wykształceniem wyŜszym (82%), pracujące w duŜych firmach (81,6%) 
sektora publicznego (80,7%), w branŜy handlowej (93,3%), w większości 
zajmujące stanowiska menedŜerskie (80%). Brak takiego rozpoznania przy 
opracowywaniu programu szkoleń dla pracowników, to podstawowy błąd 
popełniany przez działy personalne zakładów pracy. Diagnoza potrzeb 
szkoleniowych pozwala bowiem na ustalenie potrzeb kształceniowych  
i rozwojowych poszczególnych pracowników, jak i organizacji jako całości 
(K. Dobrzański, 2006, 198–201). 
W analizowanej populacji skategoryzowanie wypowiedzi badanych 
osób pozwoliło na wyróŜnienie wśród przejawianych potrzeb szkolenio-
wych dominujących kategorii  tematycznych szkoleń. Najczęściej an-
kietowani podjęliby kształcenie z zakresu umiejętności osobistych (33%). 
Respondenci, dostrzegając braki w umiejętnościach językowych (30%) oraz 
informatycznych (26%), zgłaszają chęć uczestnictwa w tego typu kursach. 
Najmniej potrzeb odnoszą badani do podnoszenia specjalistycznych kwali-
fikacji zawodowych (11%). Najmniejsze wskazania co do zaspokojenia 
kształcenia w kierunku wiedzy specjalistycznej, związanej z wykonywa-
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nym zawodem, znajdują swój wyraz w uzyskanych wynikach badań doty-
czących dotychczasowej aktywności edukacyjnej respondentów (podrozdz. 
6.2). Wśród form ukończonego juŜ doskonalenia zawodowego dominują 
właśnie wskazania na szkolenia specjalistyczne. Skoro respondenci dotych-
czas uczestniczyli głównie w takich szkoleniach, zrozumiały jest fakt, Ŝe 
wskazują konieczność zaspokojenia innych potrzeb edukacyjnych. Szczegó-
łowe dane dotyczące kategorii potrzeb szkoleniowych respondentów pre-
zentuje wykres nr 17. 
 
 
Źródło: badania własne 
Wykres 17. Potrzeby szkoleniowe pracowników 
 
Opierając się na werbalnych stwierdzeniach respondentów, stwierdzić 
moŜna, Ŝe największe zapotrzebowanie zgłaszają oni na szkolenia z zakresu 
kształtowania tzw. umiejętności miękkich (umiejętności językowych i oso-
bistych), z kolei najmniejsze na tzw. szkolenia twarde. SondaŜ potrzeb szko-
leniowych dowodzi, Ŝe ankietowani dostrzegają konieczność uzupełniania 
wiedzy i umiejętności w tych dziedzinach, w których odczuwają znaczą- 
ce braki. Wskazują takŜe na takie rodzaje kształcenia, które umoŜliwi im  
w przyszłości zmianę profilu zawodowego. 
Istotny jest takŜe fakt, Ŝe w zakładach pracy zapewnia się kadrze głów-
nie szkolenia z tematyki, z której zgłaszanych jest najmniej potrzeb szkole-
niowych. Przyczyn takiego stanu rzeczy moŜna upatrywać bądź w braku 
diagnozowania potrzeb szkoleniowych pracowników (co potwierdziło 20% 
badanych), bądź w realizowaniu polityki szkoleniowej firm zorientowanej 
wyłącznie na potrzeby organizacji a nie zatrudnionych w niej osób. Jednak-
Ŝe podkreślić naleŜy, Ŝe w toku organizacji procesów szkoleniowych aŜ 
73% spośród ankietowanych potwierdza, Ŝe w zakładach, które są miejscem 
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ich zatrudnienia, dokonuje się identyfikacji potrzeb szkoleniowych, a na ich 
podbudowie dokonuje się przygotowania projektów szkoleniowych.  
84% badanych pracujących w sektorze prywatnym oraz 58% spośród 
pracujących w sektorze publicznym podkreśla, Ŝe firmy, w których pracują, 
w toku organizacji szkoleń, biorą pod uwagę ich osobiste preferencje (chi2 = 
10,01; dla df = 1 i p = 0,02). Taki wynik dowodzi, Ŝe zmienna „sektor wła-
sności” przedsiębiorstwa róŜnicuje uwzględnienie osobistych preferencji 
pracowników w toku procesu szkoleniowego. W sektorze prywatnym bo-
wiem częściej niŜ w publicznym respektuje się oczekiwania zatrudnionych 
dotyczące tematu, zakresu i treści organizowanych szkoleń. 
Liczba zatrudnionych w przedsiębiorstwie osób takŜe decyduje  
o uwzględnieniu preferencji szkoleniowych pracowników. W zdecydowa-
nej większości oczekiwania te biorą pod uwagę w przygotowaniu szkoleń 
duŜe firmy z branŜy produkcyjnej (chi2 = 8,207; dla df = 2 i p = 0,017). Uzy-
skany rezultat potwierdza zakładaną na etapie badawczym hipotezę  
o wpływie wielkości zakładu pracy na przebieg procesów wewnątrzzakła-
dowego kształcenia.  
Spośród ankietowanych 62% z Warmii i Mazur oraz 86% z Wielkopolski 
podkreśliło, Ŝe w toku organizacji procesu szkoleniowego, firmy uznają ich 
osobiste preferencje szkoleniowe. Zmienną determinującą w tym przypad-
ku okazało się jedynie „miejsce zamieszkania” respondentów. Najczęściej 
brane są pod uwagę preferencje edukacyjne tych spośród badanych, którzy 
zamieszkują duŜe miasta (chi2 = 8,549; dla df = 1 i p = 0,03). Stan taki tłuma-
czyć naleŜy lepszą dostępnością do usług edukacyjnych w duŜych mia-
stach, a takŜe bogatszą propozycją kształceniową, oferowaną przez podmio-
ty świadczące usługi w tym zakresie (rozdz. 5 niniejszego opracowania).  
Raport Instytutu Zarządzania donosi, Ŝe potrzeby szkoleniowe mene-
dŜerów są w chwili obecnej bardziej rozbudzone i bardziej skonkretyzowa-
ne niŜ u ich podwładnych (Raport. Rynek szkoleń. Popyt 2001, 2002, s. 7). Stan 
taki moŜe powodować, iŜ pracodawcy (bądź osoby odpowiedzialne za or-
ganizację szkoleń w firmie) będą częściej uwzględniać zapotrzebowania tej 
właśnie grupy zawodowej. Wyniki badań prezentowanych w niniejszej 
pracy wskazują właśnie na taki stan. Spośród ogółu respondentów, 66,7% 
pracowników i aŜ 80,7% menedŜerów deklaruje, Ŝe zakłady, które są miej-
scem ich zatrudnienia, dostrzegają i biorą pod uwagę ich indywidualne 
potrzeby szkoleniowe, co z kolei motywuje ich do podejmowania aktywno-
ści edukacyjnej. 
Przedstawione w powyŜszym podrozdziale wyniki badań napawają 
optymizmem. AŜ 78% badanych potwierdziło, Ŝe w przedsiębiorstwach, w 
których są zatrudnieni, juŜ na etapie diagnozowania potrzeb szkoleniowych 
respektuje się ich oczekiwania edukacyjne. 86% badanych w Wielkopolsce  
180 
i 62% z Warmii i Mazur zadeklarowało, Ŝe w toku organizacji procesu do-
kształcania i doskonalenia zawodowego, firmy w których pracują, respektu-
ją zapotrzebowania pracownicze i uwzględniają w zakładowych planach 
edukacyjno-rozwojowych indywidualne preferencje swoich pracowników. 
Jak wynika z wypowiedzi badanych w obu analizowanych regionach, oso-
by odpowiedzialne za organizowanie i realizowanie polityki szkoleniowej 
w firmach, dostrzegają rangę umiejętnego i racjonalnego jej prowadzenia.  
Z diagnozą potrzeb edukacyjnych w organizacji częściej spotykają się kobie-
ty, menedŜerowie, osoby zamieszkałe w Wielkopolsce, w wieku dojrzałości 
zawodowej, mieszczące się w przedziale 36–45 lat, z wykształceniem wyŜ-
szym, pracujące w firmach branŜy handlowej. Dodać naleŜy, Ŝe sektor wła-
sności przedsiębiorstwa ma wpływ na ten element polityki w zakresie za-
rządzania zasobami ludzkimi, jakim jest uwzględnianie osobistych prefe-
rencji edukacyjnych wśród pracowników. W sektorze prywatnym, w toku 
organizacji szkoleń, brane są częściej pod uwagę potrzeby edukacyjne ka-
dry menedŜerskiej. 
DostrzeŜono istotną zaleŜność: jeśli pracodawca uwzględnia oczekiwa-
nia i potrzeby edukacyjne pracowników, wtedy częściej planują oni dalsze, 
indywidualne kształcenie. W firmach, w których brane są pod uwagę prefe-
rencje pracowników co do tematyki i toku procesów kształcenia, aŜ 76% 
badanych wskazało, Ŝe ma własne plany edukacyjne na najbliŜsze 5 lat. 
Temu rezultatowi sprzyja organizacja procesu szkolenia pracowników w 
zakładach, w jakich pracują. 
W firmach, gdzie nie są brane pod uwagę indywidualne preferencje 
edukacyjne pracowników, jedynie 29% planuje dalsze kształcenie. Stan taki 
moŜna wytłumaczyć jedynie wysokimi aspiracjami edukacyjnymi tej zni-
komej części badanej populacji. To one skłaniają respondentów do uaktual-
niania wiedzy, uzupełniania wykształcenia, zdobywania nowych umiejęt-
ności, podnoszenia kwalifikacji zawodowych niezaleŜnie od polityki szko-
leniowej prowadzonej w miejscu zatrudnienia. 
W dzisiejszych, bardzo trudnych ekonomicznie czasach, największą ba-
rierę, stojącą na przeszkodzie realizacji planów i aspiracji edukacyjnych 
pracowników, stanowią często koszty kształcenia. Podkreślić naleŜy, Ŝe w 
zdecydowanej większości (97% wskazań) to właśnie zakłady pracy finan-
sują w całości kształcenie swoim pracownikom. Jedynie 2% spośród ankie-
towanych deklaruje, Ŝe koszty związane z ich edukacją ponoszą wspólnie z 
pracodawcą. Znikomy procentowo odsetek badanych (0,9% ogółu badanej 
populacji) stwierdza, Ŝe opłaty uiszczało samodzielnie. Zaprezentowane 
dane odnoszą się jednak do kursów, na które przedsiębiorstwa same kierują 
pracowników. Są to szkolenia, których celem jest przyznanie lub odnowie-
nie uprawnień do wykonywania poszczególnych zadań oraz szkolenia do-
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stosowujące kwalifikacje pracowników do zmieniających się warunków. 
Zakłady pracy finansują szkolenia kadry, gdy same kierują na nie pracow-
ników. Osoby podejmujące kształcenie bez skierowania z firmy, same po-
noszą wszystkie związane z tym koszty. Wyniki te potwierdzają tezę, Ŝe 
firmy, w których pracują badani, kierują się koncepcją kapitału ludzkiego, 
inwestując w szkolenia pracowników, dbają o rozwój kwalifikacji specjali-
stycznych moŜliwych do wykorzystania tylko w określonym miejscu pracy. 
Pracodawcy będą bardziej skłonni inwestować w szkolenia specjalistyczne 
swoich pracowników, rzadziej natomiast w te, które rozwijają kwalifikacje 
ogólne (A. Andrzejczak, 2002, s. 280). Niemniej naleŜy podkreślić, Ŝe fakt 
ten jest istotnym czynnikiem wpływającym na podejmowanie aktywności 
edukacyjnej przez pracowników. 
 
 
8.3. Korzystanie z zewnętrznej oferty firm  
szkoleniowych  
 
Analizując przebieg procesu kształcenia pracowników w organi-
zacjach, nie sposób nie wspomnieć, iŜ firmy inwestują w rozwój potencjału 
pracowników takŜe poprzez decyzje o zakupie szkoleń na zewnątrz (w 
stosunku do miejsca pracy), często w komercyjnych firmach szkoleniowych. 
Wzrastający poziom świadomości co do konieczności korzystania z projek-
tów szkoleniowych oferowanych przez firmy zewnętrzne, w działach od-
powiedzialnych za procesy szkoleniowe firm, moŜe przekładać się na ich 
zaangaŜowanie i dokonywanie wyboru o inwestowaniu w pracowników za 
pomocą tego rodzaju kształcenia. Właśnie wymienionym zagadnieniom 
poświęcony jest ten podrozdział niniejszego opracowania. 
O wyborze zewnętrznej oferty szkoleniowej decydują najczęściej firmy 
prywatne, których siedziby usytuowane są w duŜych miastach, zatrudnia-
jące powyŜej 300 pracowników (86%). Przewagę w zakupach tego rodzaju 
szkoleń odnotowano w województwie wielkopolskim. W regionie tym aŜ 
90% a na Warmii i Mazurach 78% spośród badanych potwierdza, Ŝe firmy, 
w których są zatrudnieni, wykorzystują zewnętrzne propozycje kształcenia. 
Powodem takiego zróŜnicowania moŜe być dominujące w Wielkopolsce 
rozmieszczenie przestrzenne duŜych firm z udziałem kapitału zagraniczne-
go, które przeznaczają najwięcej funduszy na zakup gotowych produktów 
szkoleniowych. Z drugiej strony naleŜy podkreślić wyniki badań pierwot-
nych (rozdz. 5), które ukazały, Ŝe rynek usług szkoleniowych w Wielkopol-
sce jest o wiele bogatszy i bardziej rozbudowany niŜ na Warmii i Mazurach. 
Stan taki moŜe wyjaśniać powyŜsze rezultaty. 
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Zdecydowanie mniej inwestują w szkolenia zewnętrzne przedsiębior-
stwa publiczne i małe firmy. Taka sytuacja moŜe wynikać z dwóch powo-
dów: małe przedsiębiorstwa są często w złej kondycji finansowej i nie stać je 
na szkolenia pracowników, natomiast część firm będących w dobrej sytuacji 
finansowej moŜe stosować tzw. model sita, który zakłada, Ŝe szkolenie  
i doskonalenie jest indywidualną sprawą pracownika (W. Kopertyńska, 
2001, s. 69). Wyniki badań prezentowane w niniejszej pracy ukazują, Ŝe 
dominującymi w zakupie szkoleń zewnętrznych są duŜe organizacje, jed-
nak w tym wypadku działające w branŜy handlowej (85,7%). Przy interpre-
tacji tych rezultatów konieczne jest takŜe prześledzenie, jakiej tematyki do-
tyczyły najczęściej kupowane projekty szkoleniowe. 
Z kolei badania przeprowadzone przez Ipsos-Demoskop na próbie po-
nad 600 przedsiębiorstw w Polsce wykazały, jakimi kryteriami kierują się 
firmy przy rozpatrywaniu oferty szkoleniowej. NajwyŜsze wskazania 
świadczące o wiarygodności firmy szkoleniowej uzyskały: doświadczenie 
(48%) i wykształcenie (12%) kadry szkoleniowej. Nie mniej istotne znacze-
nie przy wyborze usługodawcy odgrywają posiadane przez firmę szkole-
niową certyfikaty (16%). W opinii odbiorców usług szkoleniowych mało 
waŜnymi uwarunkowaniami decydującymi o wyborze firmy okazały się 
m.in.: bogata oferta szkoleń (6%), duŜa liczba dotychczasowych (3%) i pre-
stiŜowych klientów (3%) (Rynek usług szkoleniowych dla przedsiębiorstw  
w Polsce, 2004, s. 29–30).  
Spośród ogółu respondentów, 84% wskazało, Ŝe brało udział w szkole-
niach zewnętrznych, finansowanych przez zakład pracy, lecz odbywają-
cych się poza miejscem pracy. Jak podaje raport dotyczący rynku szkoleń w 
Polsce, zewnętrzne firmy szkoleniowe posiadają najszerszą ofertę szkoleń w 
zakresie umiejętności „miękkich”, podczas gdy zakłady najchętniej szkolą 
swoich pracowników w zakresie umiejętności „twardych” (Raport. Rynek 
szkoleń. Popyt 2001, 2002, s.10).  
Badanych menedŜerów poproszono o wymienienie konkretnych kate-
gorii tematycznych zakupionych szkoleń, których organizatorami były 
prywatne firmy szkoleniowe lub doradztwa personalnego. Uzyskane od-
powiedzi prezentuje wykres 18. 
Najczęściej kupowano szkolenia z zakresu umiejętności osobistych 
(31%) i zarządzania (20%). Widać wyraźnie, Ŝe są to kursy doskonalące tzw. 
umiejętności miękkie. Nieznacznie mniejszym zainteresowaniem cieszyły 
się szkolenia z zakresu sprzedaŜy (17%), kursy językowe (11%) i kursy in-
formatyczne (8%). Najmniej popularne okazały się szkolenia techniczne 
(4%) oraz szkolenia z zakresu kontroli jakości i produkcji (2%), czyli takie, 
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które dotyczą „twardej” wiedzy. Wyniki badań odnoszące się do korzysta-
nia z zewnętrznej oferty szkoleniowej wskazują, Ŝe dominują projekty roz-
wijające kwalifikacje ogólne, które uczestnicy mogą wykorzystać w obec-




Źródło: badania własne 
Wykres 18. Tematyka szkoleń zakupionych w zewnętrznych firmach szkoleniowych 
 
 
Zakłady pracy, w miarę moŜliwości, zapewniają pracownikom dosko-
nalenie w formie indywidualnej, które ściśle nawiązuje do potrzeb organi-
zacji. Połowa badanych (50%) potwierdza, Ŝe w firmach, w których są za-
trudnieni, organizowane są takie procesy, w tym ponad połowę z nich 
przeprowadza się w duŜych zakładach. Niewątpliwie jednym z wyznacz-
ników takiego stanu jest kondycja finansowa przedsiębiorstwa. DuŜe, no-
woczesne firmy posiadają z reguły większe środki budŜetowe na dokształ-
canie i doskonalenie załogi, w związku z czym dbają o jej jakościowy roz-
wój.  
Wśród badanych pracujących w sektorze prywatnym 59% deklaruje, Ŝe 
w miejscu pracy organizowane są indywidualne procesy szkoleniowe. Jeśli 
chodzi o zatrudnionych w sektorze państwowym, taki stan potwierdza 
jedynie 36,5% ankietowanych (chi-kwadrat = 6,211; dla df = 1; współczynnik 
istotności statystycznej = 0,013). Sytuacja taka nasuwa wniosek, Ŝe organi-
zowanie indywidualnych procesów szkoleniowych dla pracowników wa-
runkowane jest sektorem własności. Przyczyn takiego stanu, czyli domina-
cji sektora prywatnego nad publicznym w gwarantowaniu dokształcania  
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i doskonalenia zawodowego zatrudnionej kadrze upatrywać moŜna takŜe 
w zachodzących procesach prywatyzacji i restrukturyzacji przedsiębiorstw.  
Przygotowanie i prowadzenie tego rodzaju szkoleń dla pracowników 
przez zakład pracy róŜnicuje takŜe profil jego działalności. Z indywidual-
nych szkoleń skorzystało najwięcej badanych zatrudnionych w zakładach 
o branŜy produkcyjnej (59,1%); następnie spośród zatrudnionych w handlu 
(57%) i usługach (32%); (chi-kwadrat = 7,948; dla df = 2; współczynnik istot-
ności statystycznej = 0,019). W związku z szybko zachodzącymi zmianami 
w dziedzinie tzw. nowych technologii, aby za nimi nadąŜać, zakłady pro-
dukcyjne muszą często kierować pracowników na kursy podnoszące ich 
kwalifikacje w tym zakresie. Być moŜe jest to przyczyna tego, Ŝe sektor 
przemysłowy dominuje w organizowaniu indywidualnych szkoleń.  
Z analizowanej formy podnoszenia kwalifikacji w zakładach korzystają 
najczęściej pracownicy młodzi – w wieku do 25 lat (55%) oraz w przedziale 
wiekowym od 36 do 45 lat (71%). Są to najwyŜsze wskaźniki procentowe 
dla zmiennej „wiek” i mogą sugerować, Ŝe firmy inwestują w młodych pra-
cowników, gdyŜ mają na uwadze pozyskanie ich dla przyszłościowych 
celów organizacji bądź inwestują w pracowników dojrzałych, o juŜ ukształ-
towanej pozycji zawodowej.  
W formie indywidualnej szkoli się głównie osoby niezbędne w zakła-
dzie pracy, których rozwój zawodowy gwarantuje firmie uzyskanie mak-
symalnych korzyści (chi-kwadrat = 9,994; dla df = 4; współczynnik istotno-
ści statystycznej = 0,041). Prawdopodobnie dla pracowników tych przewi-
duje się rolę trenerów wewnętrznych w ich organizacjach. MenedŜerowie 
(57%) częściej niŜ pracownicy wykonawczy (42%) uczestniczyli w indywi-
dualnych procesach szkoleniowych, oferowanych przez zakłady pracy. 
Zajmowane w strukturze organizacyjnej stanowisko w decydujący sposób 
wpływa na moŜliwość uczestnictwa w indywidualnych szkoleniach. Nie 
dziwi fakt, Ŝe to właśnie w menedŜerów firmy inwestują częściej niŜ w pra-
cowników wykonawczych. Bowiem to menedŜerowie, jako specyficzna 
grupa zawodowa kadry danego przedsiębiorstwa, stanowią jej rdzeń,  
a wskutek posiadanych kompetencji i wiedzy, zapewniają (gwarantują)  
w duŜej mierze swojej firmie rynkowy sukces. 
Wzrastający poziom świadomości organizacji co do konieczności korzy-
stania z projektów szkoleniowych oferowanych przez firmy zewnętrzne 
skutkuje ich zaangaŜowaniem w tok szkolenia pracowników. JednakŜe naj-
częściej uczestnikami korzystającymi z usług zewnętrznych placówek szko-
leniowych są wciąŜ pracownicy duŜych przedsiębiorstw z branŜy handlo-
wej, zlokalizowanych w duŜych miastach, w przewaŜającej większości z 
obszaru województwa wielkopolskiego. Przedsiębiorstwa publiczne, jeśli 
juŜ podejmują decyzję o zakupie tego rodzaju kształcenia, korzystają z ofer-
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ty tzw. szkoleń szytych na miarę, czyli odpowiadających potrzebom zakła-
du pracy.  
Działy personalne przedsiębiorstw coraz bardziej zainteresowane są 
tymi pracownikami, którzy posiadają rzeczywistą a nie jedynie deklarowa-
ną wiedzę oraz umiejętności najwyŜszej klasy. Fakt ten potwierdzają wyso-
kie wskazania badanych na organizowanie w zakładach pracy indywidual-
nego doskonalenia.  
Badania dotyczące przebiegu procesów dokształcania i doskonalenia 
zawodowego w firmach uzupełniają swobodne wypowiedzi responden-
tów oraz przeprowadzone z pracownikami działów HR wywiady. Nieste-
ty, z przyczyn formalnych odmów w zakresie ujawnienia nazwy i branŜy 
działalności firmy, w której są zatrudnieni przedstawiciele działów perso-
nalnych, nie jest moŜliwa prezentacja tych informacji. 
Respondentów zapytano o sposób,  w jaki ich organizacja 
uczestniczy w przygotowaniu szkoleń.  Spośród udzielonych wer-
balnych odpowiedzi pracowników działów personalnych, dokonano kate-
goryzacji najczęściej pojawiających się wypowiedzi. Najwięcej wskazań 
uzyskały: współudział działu HR (działu szkoleń) firmy macierzystej w 
realizację szkolenia (udostępnianie sal, sprzętu multimedialnego, powiela-
nie materiałów szkoleniowych itp.) – 8 wskazań; samodzielnie przeprowa-
dzona identyfikacja i analiza potrzeb szkoleniowych pracowników – rów-
nieŜ 8 wskazań; oraz współudział działu HR (działu szkoleń) firmy macie-
rzystej w projektowanie szkolenia (dobór metod i treści szkolenia) – 7 
wskazań. Najmniej popularne okazało się zlecenie identyfikacji potrzeb 
zewnętrznej firmie szkoleniowej (3 wskazania). 
Z kolei najistotniejszymi elementami przy wyborze firmy szkoleniowej 
okazały się: doświadczenie trenerów (16 wskazań) oraz doświadczenie fir-
my szkoleniowej w danym obszarze tematycznym (14 wskazań). Następnie 
wybór metody szkolenia i sposób sprawdzenia efektywności przeprowa-
dzonego szkolenia (po 8 wskazań). Najmniej istotne okazały się w opinii 
badanych: niska cena szkoleń (1 wskazanie) oraz moŜliwość dofinansowa-
nia szkolenia ze środków Europejskiego Funduszu Społecznego (4 wskaza-
nia). 
Dla wszystkich respondentów najwaŜniejszym czynnikiem świadczą-
cym o wiarygodności firmy szkoleniowej okazały się kwalifikacje i do-
świadczenie trenerów. Istotnymi cechami okazały się takŜe: doświadczenie 
kadry szkoleniowej (12 wskazań) oraz bogata oferta szkoleń otwartych  
i zamkniętych (8 wskazań). Mniej istotnymi czynnikami w opinii usługo-
biorców są: prestiŜowi klienci (5 wskazań) oraz posiadane przez firmę szko-
leniową certyfikaty (tylko 1 wskazanie).  
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W opinii respondentów najistotniejszymi czynnikami, jakie naleŜy 
uwzględnić przy wyborze firmy szkoleniowej okazały się: gotowość do 
stworzenia projektu dostosowanego na potrzeby firmy (11 wskazań), do-
świadczenie firmy szkoleniowej w danym obszarze tematycznym (10 wska-
zań) oraz warsztat trenera na podstawie prezentacji przed rozpoczęciem 
procesu szkoleniowego (9 wskazań). Najmniej istotne dla ankietowanych 
okazały się: ciekawe, nowatorskie programy (4 wskazania) i proponowane 
metody szkoleniowe (równieŜ 4 wskazania). Te wyniki sugerują, Ŝe wybie-
rani przez badanych trenerzy mają niewielki wpływ na dobór metod szko-
lenia oraz treść programów szkoleniowych.  
Udzielając odpowiedzi na pytanie: Jakiego typu szkoleń kupuje 
się najwięcej  w Pana/Pani f irmie?, najwięcej osób wskazało na szko-
lenia zamknięte i otwarte (po 11 wskazań). Najrzadziej usługobiorcy korzy-
stają z coachingu (5 wskazań) oraz ze szkoleń multimedialnych (3 wskaza-
nia). Na skutek wywiadów przeprowadzonych w działach personalnych 
badanych organizacji wzbogacono rozwaŜania dotyczące wykorzystania 
zewnętrznej oferty firm szkoleniowych. Reasumując, moŜna sformułować 
następujące wnioski końcowe: 
• wybierając usługodawcę największe znaczenie dla organizacji ma: 
doświadczenie trenerów oraz doświadczenie samej firmy szkolenio-
wej w przygotowywaniu projektów szkoleniowych z danej tematyki; 
• przy wyborze usługodawcy nie odgrywa znaczenia niska cena pro-
jektu szkoleniowego; 
• o wiarygodności usługodawcy świadczą głównie kwalifikacje i do-
świadczenie kadry trenerskiej, mniej istotne dla usługobiorcy jest, czy 
dana firma posiada certyfikaty lub moŜe się poszczycić referencjami 
od prestiŜowych klientów; 
• przy wyborze usługodawcy nie odgrywa znaczenia, czy moŜe on po-
chwalić się nowatorskimi programami szkoleń, ani jakie metody 
szkoleniowe zastosuje; dla usługobiorcy o wiele istotniejsze jest do-
świadczenie trenera w temacie realizowanego szkolenia oraz jego 





Zakłady pracy są waŜnymi organizatorami procesów kształcenia 
swoich pracowników. Firmy, zapewniając szkolenia zarówno w miejscu 
pracy, jak i poza nim, przyczyniają się do wzrostu kapitału edukacyjnego 
pracowników, a poprzez ten fakt do wzrostu kapitału intelektualnego 
przedsiębiorstwa. 
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Podsumowując wyniki badań odnoszących się do realizacji procesów 
dokształcania i doskonalenia zawodowego w przedsiębiorstwach, dotyczą-
cych zarówno wewnętrznego, jak i zewnętrznego systemu kształcenia, 
moŜna sformułować następujące wnioski:  
• szkolenia organizowane są częściej w sektorze prywatnym przedsię-
biorstw i obejmują głownie kadrę menedŜerską; 
• pracownicy wykonawczy zatrudnieni w sektorze publicznym posia-
dają ograniczone moŜliwości podnoszenia kwalifikacji w miejscu pra-
cy; 
• tematyka organizowanych w miejscu pracy szkoleń jest ściśle zwią-
zana z działalnością przedsiębiorstwa, dostosowywana do jej specyfi-
ki, dotyczy głównie kształtowania umiejętności pracowników w za-
kresie tzw. wiedzy twardej; 
• wzrasta poziom świadomości organizacji co do konieczności korzy-
stania z projektów szkoleniowych oferowanych przez firmy ze-
wnętrzne, co przekłada się na zakup tego rodzaju gotowych projek-
tów. JednakŜe najczęściej uczestnikami korzystającymi z usług ze-
wnętrznych placówek szkoleniowych są pracownicy duŜych przed-
siębiorstw, w przewaŜającej większości z obszaru województwa 
wielkopolskiego; 
• działy personalne przedsiębiorstw coraz częściej zainteresowane są 
kluczowymi pracownikami, którzy posiadają umiejętności najwyŜszej 
klasy, w związku z czym to właśnie zapewniają szkolenia w formie 
indywidualnej. 
Na koniec rozwaŜań naleŜy podkreślić, Ŝe uwzględnianie indywidual-
nych potrzeb szkoleniowych przez organizacje, a takŜe korzystanie przez 
jednostkę ze szkoleń wewnętrznych i zewnętrznych determinuje przeja-
wianie przez respondentów pozytywnej postawy względem kształcenia 
ustawicznego. 
 






Rekomendacje dotyczące  
usprawnienia procesu podnoszenia 







 Niniejszy rozdział opracowany został na podstawie przeprowadzo-
nych badań pierwotnych (odnoszących się do analizy oferty edukacyjnej 
obu regionów – rozdz. 5) oraz wtórnych (badania sondaŜowe, dotyczące 
sposobów podnoszenia wartości kapitału edukacyjnego przez pracowni-
ków i menedŜerów – rozdz. 6–8). Stanowi on kompilację empirycznych 
rezultatów całości badań. W przygotowaniu dyrektyw posłuŜono się 
wstępnie analizą SWOT. Metoda ta jest stosowana przede wszystkim w 
procesie planowania, zwłaszcza planowania strategicznego, do przeprowa-
dzenia diagnozy procesów i struktur oraz przewidywania przyszłych sta-
nów rzeczy, zarówno z punktu widzenia przetrwania, jak i rozwoju (A.K. 
Koźmiński, W. Piotrowski, 2000). Przyjęta koncepcja pozwoliła zidentyfi-
kować zasoby rynku szkoleniowego osób dorosłych w regionach, przy jed-
noczesnym uwzględnieniu oczekiwań firm i organizacji, jak równieŜ ich 
otoczenia zewnętrznego. W świetle uzyskanych danych zidentyfikowano: 
mocne i  słabe strony oraz szanse i  zagroŜenia podnoszenia wartości 




• pojawienie się środków oraz moŜliwości ich wykorzystania, pocho-
dzących z Europejskiego Funduszu Społecznego na dofinansowanie 
szkoleń pracowniczych w zakładach pracy; 
• dynamiczny rozwój systemu edukacji na poziomie wyŜszym oraz 
atrakcyjna oferta studiów podyplomowych dla mieszkańców obu wo-
jewództw; 
• wysokie aspiracje edukacyjne respondentów. 
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ZagroŜenia (threats): 
• wzrastający odsetek studentów i absolwentów kierunków humani-
stycznych, przy jednocześnie wysokim wskaźniku stopy bezrobocia 
w tej kategorii osób; 
• nierównomierna dostępność do placówek edukacyjnych i szkolenio-
wych (ich koncentracja głównie w miastach wojewódzkich obu regio-
nów) oraz prowadzenie studiów podyplomowych głównie w mia-
stach wojewódzkich obu regionów (przy wzrastającym na nie popy-
cie moŜe stanowić barierę w dostępności tego typu kształcenia dla 
osób z małych miejscowości i wsi); 
• rozdrobnienie usługodawców na rynku edukacyjnym i brak monito-
ringu tego rynku na poziomie kraju, jak i regionów moŜe powodować 
dezorientację i niedoinformowanie wśród potencjalnych jego klien-
tów; 
• kumulacja prywatnych firm szkoleniowych w miastach wojewódz-
kich obu regionów; 
• postrzeganie przez pracodawców szkoleń i rozwoju pracowników ja-
ko niepotrzebnych kosztów (a nie inwestycji) i w efekcie pozostawie-
nie kwestii rozwoju zawodowego wyłącznie w gestii pracowników; 
• niski poziom aktywności edukacyjnej wśród pracowników wyko-
nawczych, szczególnie osób z wykształceniem zasadniczym zawo-
dowym. 
 
Mocne strony (streengths): 
• znaczący wzrost uczestników kształcenia na poziomie studiów wyŜ-
szych i podyplomowych sprzyja podnoszeniu wartości kapitału edu-
kacyjnego mieszkańców obu regionów; 
• atrakcyjna oferta kształcenia formalnego na poziomie studiów wyŜ-
szych i podyplomowych;  
• szeroka gama ofert komercyjnych w zakresie kształcenia, dokształca-
nia i doskonalenia; 
• wysoki poziom aktywności edukacyjnej wśród badanych menedŜe-
rów (liniowych i wyŜszego szczebla). 
 
Słabe strony (weaknesses): 
• znikome zaangaŜowanie menedŜerów w organizowanie i prowadze-
nie szkoleń wewnętrznych (coaching i mentoring) w firmach; 
• organizowanie szkoleń bez dokonania analizy potrzeb szkoleniowych 
i sprawdzenia ich efektywności; 
• niewielki procent pracowników szeregowych biorących udział w 
szkoleniach wewnętrznych w firmach; 
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• brak ujednoliconej metodologii gromadzenia informacji o rynku 
usług szkoleniowych; 
• brak przystępnych informacji na temat moŜliwości ubiegania się o do-
finansowanie szkoleń pracowniczych ze środków EFS (zwłaszcza dla 
małych i średnich przedsiębiorstw); 
• najrzadziej uczestniczą w formach kształcenia ustawicznego pracow-
nicy małych firm. 
 
W konsekwencji przeprowadzonej analizy SWOT, głównym wskaza-
niem praktycznym jest potrzeba minimalizowania słabych stron i zagroŜeń 
oraz wspieranie istniejących szans i stymulowanie mocnych stron (K. Przy-
szczypkowski, E. Solarczyk-Ambrozik, 2002a, s. 9). Podnoszenie wartości 
kapitału edukacyjnego niesie za sobą sporo wyzwań. System kształcenia 
ustawicznego, zarówno formalnego, jak i nieformalnego, jest silnie sprzęŜo-
ny z rynkiem pracy i systemem gospodarczo-społecznym. Analizując bu-
dowanie kapitału edukacyjnego przez jednostkę, naleŜy mieć na uwadze 
czynniki determinujące ten proces, a zachodzące jednocześnie w trzech 
wymiarach: jednostkowym, organizacyjnym i makrospołecznym. Biorąc 
pod uwagę powyŜsze zaleŜności odnoszące się do wymienionych pozio-
mów, sformułowano następujące postulaty: 
1. Makrospołeczny (polityka edukacyjna państwa oraz regionów w zakre-
sie kształcenia ustawicznego dorosłych): 
• promowanie świadomości kształcenia ustawicznego jako czynnika 
zwiększającego wartość kapitału ludzkiego całego społeczeństwa; 
• podniesienie poziomu wykształcenia i kwalifikacji mieszkańców re-
gionów, szczególnie tych, które są zagroŜone wysokim bezrobociem 
strukturalnym oraz niskim standardem Ŝycia; 
• promowanie zawodowego kształcenia na wszystkich szczeblach w 
dostosowaniu do wymagań gospodarki rynkowej; 
• komercjalizacja rynku szkoleń wymaga od jego uczestników posia-
dania umiejętności efektywnego poszukiwania informacji na temat 
istniejących ofert, ale takŜe ich adekwatnego doboru oraz sprawnego 
z nich korzystania, w związku z tym istotne wydaje się stworzenie 
systemu informacji o moŜliwościach kształcenia ustawicznego w obu 
województwach (monitoring instytucji szkoleniowych, oferowanych 
warunków i jakości kształcenia oraz jego efektów); 
• poszerzenie oferty edukacyjnej o szkolenia multimedialne i interne-
towe moŜe wpływać na jej większą dostępność wśród odbiorców. 
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2. Mezospołeczny (polityka personalna firm w zakresie szkolenia i roz-
woju pracowników): 
• organizacje, szczególnie oparte na wiedzy, powinny stosować metody 
zarządzania i rozwoju pracowników pobudzające do permanentnego 
doskonalenia, sprzyjające wzrostowi ich samodzielności i kreatywno-
ści; 
• pracodawcy, chcąc przyciągnąć do swojej firmy i zatrzymać najlep-
szych pracowników, muszą zadbać o stworzenie i zaplanowanie ście-
Ŝek ich rozwoju, dostępnych nie tylko dla kluczowych pracowników 
(tzw. talentów lub core worker’s); 
• system doskonalenia i rozwoju pracowników w organizacjach winien 
być sprzęŜony z oceną pracowników oraz ich kompetencji, jednocze-
śnie umoŜliwiający planowanie działań szkoleniowych, adekwatnie 
do strategicznych celów organizacji; 
• wypracowanie programów szkoleniowych z szerokim wachlarzem 
propozycji będzie sprzyjać efektywniejszemu gospodarowaniu kapi-
tałem ludzkim w organizacjach, ze względu na aktualną potrzebę in-
dywidualizowania systemów rozwoju pracowników w organizacjach; 
• tworzenie w organizacjach – zakładach pracy, firmach – tzw. klimatu 
zespołowego i organizacyjnego uczenia się, promującego rozwój za-
równo pracowników, jak i menedŜerów; 
• promocja wymiernych korzyści wynikających ze szkoleń zarówno dla 
pracowników, jak i dla firm. 
 
3. Mikrospołeczny (jednostka i jej osobisty kapitał edukacyjny): 
• planowanie karier na poziomie indywidualnym powinny wspierać 
zarówno instytucje doradztwa i rozwoju zawodowego, jak równieŜ 
zakłady pracy; 
• stymulowanie wzrostu świadomości i wysokiej rangi dokształcania, 
doskonalenia i samorozwoju w ciągu całego Ŝycia zawodowego; 
• mobilizowanie pracowników do otwartego wyraŜania indywidual-
nych potrzeb szkoleniowych i rozwojowych w obrębie miejsca pracy, 
przy jednoczesnym harmonizowaniu ich z potrzebami i celami orga-
nizacji; 
• podnoszenie jednostkowego kapitału edukacyjnego z uwzględnie-
niem cech osobowościowych, aspiracji i planów zawodowych, przy 
jednoczesnym ukierunkowaniu pracowników na samodzielność  
i przedsiębiorczość oraz ponoszenie odpowiedzialności za ten proces. 
 
Zebrane w niniejszym rozdziale wskazówki mają zachęcić do zwiększa-
nia mobilności pracowników w zakresie stymulowania rozwojem społecz-
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no-zawodowym, pobudzać do działań na rzecz samorealizacji, wypracować 
system bodźców zachęcających pracowników do rozszerzania i pogłębiania 
swoich kwalifikacji. Dostarczenie informacji o zróŜnicowanej i bogatej ofer-
cie edukacyjnej winno skłonić do „budowania pomostu” w przepływie in-
formacji pomiędzy konkretnymi placówkami a uczestnikami systemu 
kształcenia ustawicznego. Integrowanie usług szkoleniowych z rynkiem 
odbiorców oraz przepływ informacji wymagają w najbliŜszej przyszłości 
stworzenia ogólnopolskiego systemu wsparcia instytucji  i  od-
biorców usług edukacyjnych dla osób dorosłych . Szczególnej roli 
upatruje się w tym zakresie w integracji środowiska szkoleniowego – trene-
rów i doradców karier w organizacjach. Mogą oni poprzez dzielenie się 
wiedzą know-how oraz doświadczeniami i tzw. dobrymi praktykami z bran-
Ŝy prywatnej przyczynić się do zainicjowania zmian w publicznych instytu-
cjach kształcenia ustawicznego dorosłych. 
Sformułowane powyŜej rekomendacje nabierają szczególnego znaczenia 
w świetle raportu oceniającego wszechstronny potencjał rozwojowy Polski, 
jako społeczeństwa i gospodarki opartej na wiedzy. Niestety, jego autorzy 
podkreślają, Ŝe „Polska wypada źle na tle Europy pod względem wielu 
kluczowych wskaźników kapitału intelektualnego” (Raport o kapitale intelek-
tualnym Polski, 2008, s. 139). Jednym z nich jest przecieŜ wskaźnik uczestnic-
twa w róŜnych formach kształcenia ustawicznego. W Polsce liczba osób 
dokształcających się średniorocznie w ostatnich latach wynosiła 1,2 – 1,5 
miliona osób, czyli od 8% do 10% pracujących w gospodarce. Dla porówna-
nia w krajach UE z tej formy zwiększania moŜliwości bycia zatrudnionym 
korzysta ok. 20% pracujących (Strategia Rozwoju Kształcenia Ustawicznego do 
roku 2010, 2003). Dlatego powyŜsze postulaty, integrujące działania na po-
ziomie makro-, mezo- i mikrospołecznym, jeśli zostaną wdroŜone komplek-
sowo, z pewnością przyczynią się do stworzenia lepszych warunków do 












Nie ulega wątpliwości, Ŝe Ŝyjemy w czasach nieustannych zmian spo-
łeczno-gospodarczych, które znalazły odzwierciedlenie takŜe na rynku 
usług edukacyjnych. Dziś edukacja ustawiczna odgrywa zasadniczą rolę  
w rozwoju całego społeczeństwa, a takŜe organizacji i samego człowieka. 
Gospodarka rynkowa promuje kwalifikacje i stwarza szanse osobom zdol-
nym, twórczym i przedsiębiorczym. Jak zostało ukazane, powiązanie edu-
kacji i rynku pracy charakteryzuje się wzajemną współzaleŜnością. Poprzez 
podnoszenie kwalifikacji i kompetencji – uczestnictwo w systemie kształce-
nia ustawicznego – jednostka buduje kapitał edukacyjny oraz zwiększa 
swoje szanse na rynku pracy. Pracownicy o wysokich kwalifikacjach i po-
tencjale, o bogatych i niejednolitych kompetencjach są atrakcyjni dla poten-
cjalnych pracodawców, gdyŜ ich praca w organizacjach przekłada się na 
efektywne, zarówno wewnętrzne, jak i zewnętrzne, funkcjonowanie. Tacy 
pracownicy są bardziej adaptacyjni, wielofunkcyjni i plastyczni, potrafią 
wykorzystywać w zmiennym otoczeniu swoje róŜnorodne umiejętności  
i atuty. 
Reasumując rozwaŜania dotyczące podnoszenia kapitału edukacyjne-
go, nabytego w systemie kształcenia ustawicznego przez menedŜerów  
i pracowników wykonawczych, moŜna sformułować następujące wnioski 
końcowe: 
• styl Ŝycia wymagający we współczesnych czasach permanentnego 
uczenia się i doskonalenia umiejętności pojmowany jest z pełnym 
zrozumieniem przez osoby młode i lepiej wykształcone. Im respon-
denci bardziej wykształceni, tym silniejsza jest ich motywacja do zdo-
bywania nowych umiejętności; 
• niepokojąco lekcewaŜące jest jednak podejście do kształcenia w sys-
temie ustawicznym osób, których pozycja na rynku pracy jest juŜ 
zdecydowanie słabsza. Tę grupę stanowią osoby o niŜszym poziomie 
wykształcenia formalnego, które nie rozwinęły w sobie potrzeby ak-
tywnego kreowania własnego rozwoju zawodowego, m.in. poprzez 
ciągłe inwestowanie w osobisty kapitał edukacyjny; 
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• pracownicy przejawiający negatywne postawy względem kształcenia 
ustawicznego, niepodejmujący wyzwań edukacyjnych, są zadowoleni 
z zajmowanego stanowiska, nie mają wpływu na swój awans zawo-
dowy bądź są w tzw. wieku przedemerytalnym, w związku z czym 
nie dąŜą do inwestowania w osobisty kapitał edukacyjny; 
• zarówno wśród pracowników wyŜszego, jak i niŜszego szczebla ist-
nieje wysoka świadomość potrzeby kształcenia ustawicznego, która 
jednak nie przekłada się na poziom aktywności edukacyjnej, szcze-
gólnie w grupie pracowników wykonawczych;  
• osoby popierające koncepcję kształcenia ustawicznego podejmują 
takŜe działania mające na celu wdroŜenie jej w Ŝycie, co przekłada się 
na wysoki poziom zrozumienia tej idei, przy jednocześnie wysokim 
wskaźniku ich aktywności i aspiracji edukacyjnych; 
• analiza form edukacyjnych, podejmowanych przez ankietowanych w 
systemie zakładowego kształcenia, wskazała na uczestnictwo re-
spondentów głównie w specjalistycznych kursach zawodowych, któ-
rych tematyka ściśle powiązana była z wykonywanym przez nich 
zawodem lub zajmowanym stanowiskiem; 
• aktywność edukacyjna pracowników wykonawczych często ograni-
cza się jedynie do uczestnictwa w kursach i szkoleniach organizowa-
nych przez zakład pracy, natomiast inicjatywa edukacyjna menedŜe-
rów zdecydowanie wykracza poza propozycje oferty edukacyjnej 
przedsiębiorstw; 
• dostrzeŜono istotną zaleŜność: jeśli pracodawca uwzględnia oczeki-
wania i potrzeby edukacyjne pracowników, wówczas osoby zatrud-
nione częściej planują dalsze, pozazakładowe kształcenie; 
• szkolenia dla pracowników zapewniają najczęściej przedsiębiorstwa 
sektora prywatnego, z tych szkoleń korzystają najczęściej pracownicy 
młodzi, do 25. roku Ŝycia oraz w wieku pomiędzy 36 a 45 rokiem Ŝy-
cia;  
• badani wskazują na wysoki stopień uŜyteczności wiedzy zdobywanej 
w toku dodatkowego kształcenia. Zdecydowana większość z nich 
stwierdza, Ŝe nabyta na szkoleniach i kursach wiedza przyczynia się 
do lepszego, wydajniejszego, bardziej produktywnego wykonywania 
przez nich pracy; im wyŜsze wykształcenie wśród ankietowanych, 
tym wyŜsze oceny uŜyteczności wiedzy zdobytej w toku kształcenia. 
Oceny menedŜerów są w tym wypadku zdecydowanie wyŜsze niŜ 
pracowników.  
Wskutek przeprowadzonych badań ukazano dwa równolegle biegnące 
sposoby budowania kapitału edukacyjnego wśród osób dorosłych, aktyw-
nych zawodowo. Z jednej strony wskazano, jakie inwestycje w kształcenie 
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poczynili badani poza zakładem pracy, z drugiej – przeanalizowano proce-
sy dokształcania i doskonalenia zawodowego w miejscu zatrudnienia. Po-
szerzanie swojej wiedzy i nabywanie nowych umiejętności staje się w obec-
nych czasach koniecznością Ŝyciową. WciąŜ wzrastają wymagania co do 
ciągłego doskonalenia, uczenia się i rozwijania. Dlatego tak waŜne jest dzi-
siaj podnoszenie kwalifikacji, ich modernizacja, odświeŜanie wiedzy i umie-
jętności, nadąŜanie za postępem zarówno w obrębie wykonywanych zadań 
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Załącznik 1. Studenci szkół wyŜszych według województw i szkół.  
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Załącznik 2. Studenci szkół wyŜszych według województw i szkół.  
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Źródło: Szkoły wyŜsze i ich finanse w 2008 roku, GUS, 2009 
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Załącznik 3. Struktura uczelni publicznych i niepublicznych pod względem liczby stu-
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The raising of educational capital  











Educational activity of adults is the main focus of the present publication. It 
can be realized during formal and informal vocational education. Nowadays it is neces-
sary not only to extend our knowledge but to acquire new skills as well. The require-
ments in the area of constant improvement and development are increasing. 
The present work is a diagnosis of educational activity of employees and their em-
ployers with  particular consideration of their attitudes towards constant education. 
Thanks to the research two parallel ways of means of creating educational capital were 
shown. These ways concern professionally active adults. On one hand, it was stated 
what investment in education was made by the subjects outside their place of work – on 
the other hand the process of supplementing one’s education and development in the 
place of work was analyzed. 
The theoretical part consists of 3 chapters. The first one concerns the importance of 
constant education in the contemporary, continuously changing world. To begin with, 
the analysis of transformations in Polish educational system for adults which are the 
results of  political transformation. I pay attention to the relation which takes place be-
tween education and the labour market. Both are elements of social macro system, which 
influences each other. On one hand, education provides human capital to the market, 
whereas the market influences the shape of the capital by means of creating particular 
quality requirements in the area of the kind and the level of qualifications. As a result of 
such feedback there is a development of the market of educational services for adults 
and in a micro social perspective – the variety of attitudes to constant education. 
The second chapter focuses on the importance of constant education in the process 
of building values of the individual educational capital. Referring to economic concepts 
of human resource management, I deal with the issues of human capital in contempo-
rary organizations. Moreover, I describe the process of its creation. I emphasize that the 
participation in constant system of education is the investment in the development of 
human capital taking into consideration both individuals as well as organization. This 
chapter contains the issues of career development which brings changes in individual 
careers. The last part refers to the essence of educational capital as well as the ways of 
building it and using in an economy based on knowledge. Above mentioned issues are 
crucial in the ways of précising the occurring phenomenon. They are the basic point to 
make further analysis and explications. 
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The third chapter is all about modern organizations seen as main areas of individ-
ual, professional activity. At present the essential criteria in favour of competitive advan-
tage of modern companies is the desire to create “learning organizations”. I point 
worldwide tendencies moving towards the economy built on values connected with 
possessing and creating knowledge.  The discussed issues become the base to character-
ize the role of companies themselves in the process of employee development and edu-
cation. At the same time I stress that success can be achieved only by such organizations 
which invest in the education of their employees. What is more they are able to motivate 
them to study. 
In the methodological chapter I present research problems bothering me, I put for-
ward a hypothesis and I create a model of dependence between the variables, which 
determined the way of thinking about the subject of research. I describe the methods and 
research procedures which were applied in the realization of research. 
The empirical part contains the research results. It consists of four chapters. In the 
first one I analyze the educational offer directed at adults employed in Warmia Mazury 
and Wielkopolska. It was possible to both present the size (the great number) of the 
deliverers of educational services and the diversity of the subjects of education which 
can be taken advantage of by the inhabitants of both regions. The next chapter contains  
a diagnosis of employee and manager educational activity with particular attention 
focused on the levels and the directions of their activity. Next I analyzed the attitudes of 
the subjects taking into consideration constant education.  The last chapter contains the 
characteristics of the processes of supplementing education and vocational development 
of employees in their companies. On the empirical basis I formulated a recommendation 
referring to constant improvement in the process of raising the values of educational 
capital. In my opinion, the clues considering supplementing vocational education, career 
improvement and the ways of stimulating permanent development may be useful both 
for the organizers of constant education who deal with creating educational policies in 
the country or its regions as well as for the people responsible for the realization of edu-
cation politics within the company or institutions. The recommendations presented can 
be useful  to individual recipients of constant vocational education.  
 
